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Vers une approche des relations
entre I'enfant, I’'école et la vie sociale
a travers |'étude de la communication

Analyse de cadres théoriques et d’interventions

Anne-Nelly Perret-Clermont
Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education
Université de Geneéve

Il est frappant de constater & quel point, dans ses travaux,
I'Education Compensatoire se préoccupe de caractéristiques
psychologiques de catégories d'enfants alors qu’elle choisit
ces catégories sur des critéres pédagogiques (échec scolaire)
et sociologiques (appartenance socio-culturelle). Et pourtant
ces recherches sont loin d'étre infructueuses. Comment expli-
quer ce lien entre le psychologique et le social? Y aurait-il un
déterminisme du social sur le psychologique, ou inversément,
que l'école s’emploierait {ou pourrait s'employer) & compen-
ser? Ou bien ne vaudrait-il pas mieux chercher les liens de cau-
salité au niveau des caractéristiques sociales et des modes de
fonctionnement de l'institution scolaire elle-méme?

Notre hypothése est la suivante: I'école, par le fait qu’elle ré-

duit les différences entre enfants & des différences psycho-

logiques (3 travers, notamment, toute une psychologie
diftérentielle des aptitudes scolaires trés liées a la la structure
du systéme scolaire):

— évite par 1a-méme de tenir compte de la spécificité des
systtmes de relations sociales et de communication
qu’elle met en jeu dans son mode propre de fonctionne-
ment

— oublie également que les éléves auxquels elle s'adresse de
maniére uniforme sont en fait insérés dans des réalités
quotidiennes qui ne sont pas les mémes pour tous, etque
ces insertions différentes entrainent chez les individus des
modes différents d'orientation dans les relations et la com-
munication, et crée ainsi des échecs 3 deux niveaux:

— échec scolaire de nombreux éléves, vécu au niveau indivi-
duel, et qui devient d'ailleurs souvent pour I'individu un
échec plus global sur le plan de la réalisation de son ambi-
tion sociale

— échec au niveau de certains objectifs des politiques de I'é-
ducation tel I'échec relatif des politiques de démocratisa-
tion des études (égalité des chances).

Par le présent exposé nous souhaiterions contribuer a une ré-

fexion sur les mécanismes et actions par lesquels se créent les

fortes corrélations qui ont été mises en évidence par de nom-
breux travaux sociologiques, entre réussite scolaire et origine
sociale de |'éléve. Au-dela de certaines explications — qui par
leur nature-méme risquent de s'enfermer dans des schémas
statiques — cette réflexion est a la recherche de cadres théori-
ques qui contribueraient & élaborer une théorie de I'interven-
tion, voire méme une théorie «expérimentable» de l'interven-
tion. Celle-ci ne pourra naftre en fait que d'une action
conjuguée pluridisciplinaire entre théoriciens et enseignants
dans un nouveau style de rapports et de recherche. Les travaux
d'«action research» se situeraient dans cette ligne avec deux
exemples qui me semblent particuliérement intéressants: les
expériences des Educational Priority Areas sous la direction de
A.H. Halsey en Angleterre et les recherches psychopédagogi-
ques de M. Cecchini et F. Tonucci en lItalie. Alliant une
connaissance approfondie des milieux dans lesquels ils travail-
lent & une étude des travaux existants en sociologie de |'éduca-
tion, ces chercheurs avec des enseignants essayent d’en tirer
les implications pédagogiques, de les mettre en pratique, puis
de confronter les résultats de I'action a leurs prévisions. Cette
confrontation dépasse la simple évaluation du succes face aux
objectifs fixés pour peser la signification et la validité des
concepts forgés par les études théoriques et pour permettre
une réélaboration théorique qui modifiera a son tour les inter-
ventions pratiques futures.

La premiére partie de |'exposé cherchera a éclaircir et justifier
I'hypothése proposée en introduisant des concepts théoriques
empruntés a la psychologie sociale et a-1a sociologie et en fai-
sant part de certaines réflexions a leur sujet. Dans une deu-
xiéme partie de |'exposé, nous t&cherons de montrer comment
les expériences pédagogiques italiennes et anglaises, citées ci-
dessus, apportent des éléments qui renforcent I'hypothése
avanceée.

PREMIERE PARTIE: APPROCHE THEORIQUE

De nombreuses études semblent d'accord pour confirmer
une forte corrélation entre |'origine sociale de |'éléve et sa
réussite scolaire (Husen, 1972). Face 3 cette constatation,
dans un but explicite de démocratisation des études, des péda-
gogues, dans le courant de |'éducation compensatoire (Little,
A. et Smith, G., 1971) ont I'ambition de créer des conditions
d'éducation des enfants qui fournissent une égalité pour tous
et qui fassent, en somme, qu’'on ne retrouve plus ces corréla-
tions au niveau de l'école. Sur quelles connaissances et
expériences, sur quelle argumentation se fonde cette ambi-
tion? Est-elle, cette ambition, solidement fondée? N’a-t-elle
pas, dans de nombreux projets, surestimé {es moyens de |I'é-
cole? Il me semble que pour pouvoir aborder ce probléme et



initier une intervention de cette envergure il aurait été néces-

saire de pouvoir se référer a des cadres théoriques englobant

et articulant entre elles les différentes réalités en jeu:

1. la réalité de I'école avec ses objectifs, ses valeurs, ses mo-
des de relations et de fonctionnement, ses objets d'étu-
des...

2. I'enfant caractérisé avant tout comme enfant c’'est-a-dire
comme étre en développement; mais aussi les enfants se
différenciant les uns des autres par certaines caractéristi-
ques culturelles ou psychologiques,

3. la société avec ses classessociales, sa répartition du pou-
voir, du travail, du confort, son systéme de réles et de sta-
tuts, ses institutions {I'école étant une de celles-ci en inter-
relation avec les autres),

4. Les groupes sociaux et micro-sociaux tels que les grou-
pes ethniques, le quartier, et peut-étre avant tout la famille
avec sa réalité propre: ses conditions de vie, ses besoins,
ses attentes, ses intéréts, ses aspirations.

Or, pour le moment, une action pédagogique de I'envergure

des programmes d'éducation compensatoire ne trouve guere

de théories englobant et articulant ces quatre dimensions dans
leurs aspects tant psychologiques que sociologiques.

Ces cadres théoriques sont donc 3 élaborer et il nous semble

particulierement propice de les fonder sur une étude de la

communication. La communication est en effet une notion
commune a la psychologie et a la sociologie et elle est centrale
dans toute interaction entre les quatre réalités décrites précé-
demment. Comment les gens communiquent-ils entre eux,
que ce soit I'enfant avec |'adulte, ou les adultes entre eux dans
les différents groupes et réles? Quelle communication la so-
ciété cherche-t-elle & établir aux différents niveaux, a travers

I'école, en véhiculant un certain nombre de valeurs, de pro-

grammes et de connaissances?

Dans un premier temps, pour initier cette réflexion théorique,

nous nous proposons d'aborder I'étude de la communication

selon deux axes:

—— celui de la communication adulte-enfant, car tout pro-
cessus d'éducation met des enfants face a8 des adultes
ayant des projets a leur égard. En particulier, nous nous
intéresserons & la communication au sein de la famille
pour en saisir le mode, les contenus, les fonctions. et sur-
tout pour comprendre quels sont les liens qui existent
entre celle-ci, les projets des parents, le mode de socialisa-
tion et I'insertion sociale. Cela nous aménera 3 introduire
un nouveau concept, celui d'«orientation générale de I'in-
dividun, qui devrait permettre d’'élargir le débat sur les
«aptitudes»,

— et celui de l]a communication entre enfants, car nil'‘école
traditionnelle, ni les méthodes d'investigation de la psy-
chologie classique des aptitudes n‘'ont permis de soupcon-
ner la richesse et la fécondité des possibilités de communi-
cation entre enfants qui sont découvertes actuellement
par des travaux comme ceux de Labov 3 Harlem ou ceux
de Cecchini et Tonucci en Italie.

Il ne s’agit pas d'étudier uniquement les modes de communi-

cation et les formes qu’'elle revét, mais plutdt d'insérer cette

étude dans une approche plus globale des contextes dans les-
quels a lieu la communication et des réseaux de significations
dans lesquels elle s'inscrit.

Dans un deuxiéme temps, en analysant des expériences péda-

gogiques nous serons amenée a aborder un troisiéme axe d'é-

tude: la communication entre I'enfant. I'enseignant et le

groupe social d’appartenance.

A) LA COMMUNICATION ADULTE-ENFANT
I. Contenus des communications au sein des familles

Les travaux et essais de B. Bernstein (1973) sont une puis-
sante source d'inspiration dans ce domaine dans la mesure ou
ils essayent de cerner combien, selon leur réalité sociale les
personnes se parlent de choses différentes et se parlent plus
ou moins amplement de certains sujets. Ceci estdit en se cen-
trant surles contenus, sur les fonctionsde la communication et
le style des échanges verbaux, indépendammentdes formes et
structures linguistiques que revéteraient ces échanges. Sur ce
dernier point nous nous distangons de Bernstein qui, lui, donne
également une grande place a I'étude des différences de for-
mes linguistiques et syntaxiques.

Voici ce que donnerait dans cette perspective I'exemple d’une
famille dans une ferme isolée des Appenins. Il en existe de trés
pauvres. On voit que dans cette famille le systéme des réles in-
dividuels est bien établi, la répartition des taches traditionnelle.
Il y a pour chacun, a cause du climat et du travail. une grande
fatigue physique. Dans cette famille on parle peu. Cela ne veut
pas dire pour autant que {'on se comprenne moins bien que
dans un milieu ol I'on parle beaucoup. On parle peu carily a
peu de choix et de décisions a prendre, il y a peu de planifica-
tion a faire car les travaux agricoles traditionnels se répetent
réguliéerement au rythme des saisons; il y a peu de remises en
question et peu de nécessité d’explicitation des points de vue
étant donné que taches, réles et statuts sont clairement défi-
nis. Il y a donc bien des domaines dans lesquels il n'y a pas de
nécessité évidente de se parler (*), alors que la nécessité se

{(*)Voir & ce propos F. Tonucci (1972) a) en particulier p. 25.



ressentirait chez nous, universitaires, par exemple. Un exemple
bien différent des conditions de vie dans une ferme isolée se-
rait celui d'un villageois des Appenins, petit commercant, ai-
mant vendre voire marchander, cherchant des contacts avec
sa clientéle, discutant, organisant son commerce, prévoyant
ses ventes. |l a souvent I'occasion de parler et a plaisir a le faire.
llest inséré dans un systéme d'échanges qui I'oblige 8 commu-
niquer.

On peut aussi prendre le cas d'une famille ouvriére vivant dans
un logement trés précaire, et dont les parents au métier routi-
nier et régulier ressentent une certaine fatigue et un abrutisse-
ment. Est-ce que les conversations 3 table avec les enfants ris-
quent d'étre les mémes et aussi nombreuses que dans un autre
milieu ou la fatigue physique se fait moins sentir et ou les
conditions matérielles font que chacun est plus a l'aise?
Dans certaines familles les sujets de conversation entre pa-
rents et enfants abondent: école, culture, métier, vacances,
projets de week-end par exemple. Les projets sont motivés et
plus ou moins expliqués aux enfants. Il y a d'autres familles ou
fon regarde la télévision.

Ce sont des exemples peut-étre extrémes mais choisis pour il-
Wstrer I'idée que dans des réalités sociales différentes, les en-
fants entendent autour d’eux les gens parler de sujets trés
différents et sont eux-mémes plus ou moins engagés dans ces
débats et propos (*). Pour les enfants cela représente une plus
ou moins grande habitude d'envisager différentes formes de
réalité, de planifier. de raconter. de justifier, une possibilité plus
ou moins grande de se confronter a d'autres points de vue. de
connaitre une diversité de relations interindividuelles et d'acti-
vités.

C'est dans leur proche entourage que les enfants apprennent
un systéme de réles, un mode d'existence, une maniére d'étre.
quelles sont les choses importantes de la vie et, en particulier,
de la vie de leurs parents.

1. Communication et relations entre parents et enfants

Maintenant si on se penche plus précisément sur les re-
lations et communications entre parents et enfants, on voit
qu'elles peuvent étre établies pour des raisons trés différentes.
Un pére ou une mére peut parler 3 son enfant soit:

—- pour se faire obéir, ou pour habituer I'enfant & certaines
modes de conduite

— pour partager des sentiments, des ressentis, des expérien-
ces

¢*) Pour une mesure du taux de communication voir, par exemple,
Cecchini, Tonucci, Pinto et Dubs{1972)pp. 18-19 et le Comminication
bdex de Brandis (1970).

-— pour instruire I'enfant dans différents domaines, pour lui
expliquer par exemple le fonctionnement d'appareils, pour
justifier certaines actions, etc.

— ou pour susciter I'imagination, l'invention, le jeu.
Dans ces différents champs, le langage verbal et le langage
gestuel pourront servir a plus ou moins d'explicitations, de jus-
tifications. On peut distinguer dans les familles une plus ou
moins grande utilisation du langage dans cesdifférents domai-
nes (*). Une recherche de Bernstein et Henders (Bernstein
{(1973) vol. Il, pp. 24-47) sur lareprésentation que les méres se
font de !utilisation et de l'utilité du langage montre une
différence a ce sujet entre les classes sociales. Il nous semble
plausible de faire I'hypothése que la plus ou moins grande utili-
sation du langage dans les différents domaines est corrélée
avec l'insertion socioprofessionnelle des familles.
Selon ce qui est dit 'enfant se fera des représentations
différentes des relations qu'il a avec ses parents, des relations
interindividuelles en général et de son propre réle. C'est a tra-
vers ces différentes communications avec son entourage qu'il
se forgera des cadres d’interprétation de la réalité qu'il vit et
qu'il se construira son identité.

it1l. Communication - relations - identité

Si I'enfant vit dans une famille ou les relations sont essen-
tiellement définies par les réles et les réles définis par des
crittres de sexe, d'dge (avec des arguments de ce genre
donnés a I'enfant: «une petite fille ne joue pas avec des ca-
mionsy, «laisse donc les poupées aux filles», «c’'est a ton pére
a le fairen, «tu es la fille de la maison, léve-toi pour aider ta
meéren), on peut s'attendre a ce que I'enfant se forge une iden-
tité avant tout sociale. L'enfant dira de lui, par exemple, qu'il
est un gargon, I'afné de trois, éléve d’'une école secondaire,
footballeur et futur aviateur. Il se définit de fagon «positionnel-
len ou «consensuellen pour reprendre les expressions de
Bernstein ou de Kuhn et MacPartland (1954) c'est-a-dire en
termes de catégorisation sociale.

Dans d'autres familles les relations sont basées sur des choix
individuels (ou présentés comme tels), sur des sentiments ex-
plicités. sur les affinités. On peut s’attendre alors 3 ce que
I'identité que se construit I'enfant soit avant tout une identité
personnelle individuelle. Il dira de lui, par exemple, qu’il est
aventurier et tenace, qu'il aime bien faire plaisir, qu’il a beau-
coup d'amis mais se sent incompris.

Les premiers ont tendance a se référer a des catégories préci-

{*)Voir Bernstein (1973), vol. |, introduction.



ses d'individus, les autres a se définir plus par des traits psy-
chologiques individuels.

Ici aussi nous faisons I'hypothése que le mode de relations
vécu dans la famille est lié au groupe social d'appartenance de
la famille. Cela ne signifie pas une correspondance terme a
terme entre la classe sociale d'origine de la famille et ses mo-
des de relations mais une pondération plus forte de certains
modes de relations dans certains milieux résultant de I'action
combinée de plusieurs facteurs tels que l'insertion socio-
économique de la famille et les traditions éducatives du groupe
social et culturel.

Mais il nous semble important de noter que la famillen’estpas
le seul facteur déterminant du mode d'identification. Dansune
recherche récente (Doise, Meyer, Perret-Clermont), auprés
d'éleves de 15 ans en fin de scolarité obligatoire, nous pensons
avoir pumontrer l'influence de la section scolaire. Nous avons
en effet trouvé que la plupart des éléves de section préprofes-
sionnelle se présentent de fagon eonsensuelle au «Who am |
test» (Kuhn et MacPartland, 1954), c’est-a-dire en se référant
a des groupes ou catégories sociales précis, ce que font signifi-
cativement moins les éléves des sectionsprégymnasialesclas-
sique et scientifique. Ces derniers ont nettement plus tendance
a se décrire par un ensemble d‘attributs plus personnels.ou

plus spéculatifs. Ces résultats apparaissent chez les éléves de '

classique et scientifique indépendamment de la situation so-
cioprofessionnelle de leurs parents. On sait par ailleurs que les
éiéves sont admis dans les différentes sections en fonction de
leurs résultats scolaires, de mauvaises notes entrainant obliga-
toirement I'entrée dans la section préprofessionnelle, tandis
que les éléves qui réussissent & obtenir de bonnes notes ont
une possibilité relative de choisir entre les sections classique et
scientifique, voire moderne. Et la situation est effectivement
ressentie diversément par les éléves. A la question: «Qui dé-
cide de la section ?», les éléves de classes préprofessionnelles
répondent essentiellement: «les maitres» ou «la direction»;
tandis que les autres répondent: «l'éléve» ou bien «ses pa-
rentsy. Les éléves des sections prégymnasiales ne se rendent
donc pas compte que la question est générale et qu’ils généra-
lisent & partir de leur cas particulier sans vouloir voir que ce
choix n’aurait pas existé si leurs notes scolaires avaient été in-
suffisantes. En choisissant effectivement leur section ils ont pu
affirmer un trait personnel (voire un godt), et ils suivront cette
section avec une certaine impression de «l’'avoir voulu». Ce ne
peut pas étre le cas pour les éléves de la section préprofession-
nelle qui sont dans une «option» obligatoire qui, de plus, sanc-
tionne une situation globale d’échec scolaire alors que les au-
tres options sont, au moins en partie, caractérisées par les apti-
tudes spécifiques qu’elles requiérent soit en lettres soit en
sciences.

On voit par ces résultats combien l'identité que I'éléve expose
est liée a sa position dans )'échelle scolaire. Il est fort probable
que l'appartenance a différents groupes sociaux, la position
dans I'échelle sociale, la mobilité sociale vécue ou non par la
famille, la marge de liberté et de choix par rapport a sa situa-
tion, conditionnent également les représentations que les indi-
vidus se font d’eux-mémes et de leur position. Cela entrainerait
comme corollaire qu'un changement de milieu d'apparte-
nance, par suite d'une promotion ou d'un échec scolaire, en-
trafnerait un changement profond dans les conditions d'identi-
fication, le mode d’identification que I'éléve est amené 3 utili-
ser risquantde ne pas étre le méme que celui du groupe social
dont il est originaire.

IV. Exercice de I'autorité

Sous quelles formes l'autorité s'exerce-t-elle dans les famil-
les selon les groupes sociaux (ou micro-sociaux, ou culturels,
ou ethniques) et a I'école? Comment I'enfant se situe-t-il dans
ces différentes relations et que signifient-elles?

Selon B. Bernstein (1971), I'autorité peut s’exercer soit sur un
mode positionnel qui justifie en fonction de I'age, dusexeetdu
statut le comportement requis de I'enfant, soit sur un mode
personnel qui justifie ses contraintes en évoquant des désirs,
des projets, des sentiments, des états d'ame de I'enfant et de
I'adulte. C'est alors un exercice de I'autorité centré sur I'enfant,
I"éducateur et autrui. Une représentation de ce qui vientd'étre
dit peut étre obtenue par un schéma a deux axes (*): sur le pre-

Contréle positionnel

»
Sphére des
institutions
/ totalitaires
Contréle
avec & » Contréle
options | ¥ impératif
-+
Contrdle personne! centré sur:
— l'enfant
— léducateur
— autrui

(*)Schéma emprunté 3 un exposé de Bernstein (1972).



mier axe on trouve a un pole I'exercice de |'autorité ou «contré-
ten effectué sur un mode positionnel et & I'autre pdle un
contréle personnel basé sur les caractéristiques individuelles
des personnes concernées. Sur I'autre axe on peut placer a une
extrémité |'autorité exercée sur un mode impératif et a 'autre
une autorité offrant un certain nombre d'options. On peut re-
marquer, en particulier, que plus le mode est impératif et fe
contréle positionnel, plus on se rapproche de la sphére des ins-
titutions totalitaires.

Si le mode d'exercice de I'autorité se situe dans le cadran droit
supérieur, I'éducateur enseigne que la hiérarchie régit les re-
lations sociales. Par contre 3 I'opposé si le contréle se fait avec
options et avec des justifications personnelles voire individua-
Bsantes, on peut arriver & une situation ou I'on masque le pou-
Yoir.

Ces différents modes d'exercice du pouvoir sont caractéristi-
ques de différentes structures familiales. Les sociologues lon-
doniens ont fait a ce sujet I'hypothése qu‘une structure fami-
Bale de type positionnel engendrerait chez lindividu la
econscience de son identité sociale au dépend de |'autonomie
personnelle. Les modes d'exercice de |'autorité plus person-
wels entraineraient une plus grande impression d'autonomie,
mais une identité sociale qui risque d'étre plus faible. Mais a
m;on avis, il reste a investiguer ce que donnerait dans une école
par exemple, un contréle de type personnel centré non pas sur
Pndividu, mais sur des groupes réels d'enfants.

¥. Socialisation et langage

Ces différentes formes de socialisation dans la famille font
appel difféeremment au langage selon qu'elles cherchent ou
mon a s'expliciter, s’expliquer, se justifier. Certains enfants ont
&oit 3 de grandes explications et d’autres pas ! Certains bam-
Isins recoivent beaucoup de réponses a leurs «pourquoi?» et
dautres n'en recoivent que peu. Et c'est le cas dans toutes sor-
pes d'occasions. Certains parents jugentimportant que leur en-
$ant comprenne le pourquoi de leurs exigences et le lui expli-
quent. Ce n'est pas le cas pour tous.

Les enfants ne comprennent sans doute pas toujours les expli-
&3ations qui leur sont données et ne les assimilent pas telles
aquelles leur sont présentées. Mais ils seront plus ou moins en-
Wainés a réfléchir sur les régles régissant leur comportements
®t sur les systémes de réles et de statuts qu’ils rencontrent au
weinde 1a famille ou de leur vie sociale. Cela déterminera-t-il en
partie du moins, leurs attitudes a |'adolescence, les amenant
plus ou moins facilement a remettre en question les bases de
feur insertion sociale et de leur socialisation? D‘autre part, ce
wode de relations quotidiennes les rend plus ou moins en-
wainés a expliciter et a verbaliser des enchainements de re-

lations causales, & exprimer et & justifier des opinions, a
confronter des points de vue, dans ce domaine. Le transfert de
cette possibilité de raisonnement, de justifications, de re-
cherches de causes se fait-il 8 d'autres domaines, scolaires par
exemple?

VI. Insertion sociale et refations familiales

Aux différences entre les familles quant aux systémes de ro-
les régissant les relations, les modes d’exercice de |'autorité,
les formes de socialisation et de construction de I'identité per-
sonnelle, les contenus et |la forme des communications, com-
ment correspondent les différences au niveau social? Sont-
elles interdépendantes?

Y a-t-il sur des points, au sein méme des conditions de travail,
une nette différence entre un travailleur subalterne et un tra-
vailleur indépendant? La réponse nous semble évidente. Exa-
minant les situations respectives nous verrions que le premier
n‘a guére part aux décisions concernant son travail. Sa marge
de liberté dans I'organisation et la planification de celui-ci et
ses possibilités d'initiative sont minimes. Ses tAches sont pré-
cisément définies. Sa fonction et son statut lui définissent ses
réles et obligations face a ses supérieurs hiérarchiques. 1l sait
quels comportements sont attendus de lui. Il a peu d'emprise
sur sa réalité quotidienne de travail et peu de moyens de la
changer. S'il accepte la situation sans une remise en question,
une lutte ou une révolte, c’est qu'il se représente un ordre so-
cial statique, régi par une certaine fatalité, ou bien qu’il a une
image de lui-méme dévalorisante. On peut sans doute faire
I'hypothése que représentation sociale et imagede soi sont in-
terdépendants, selon le méme mécanisme que celui trouvé
dans notre étude chezles éléves de section préprofessionnelle :
l'individu est amené par les déterminismes qu’il vit a se faire
une identité avant tout sociale basée sur des groupes sociaux
d'appartenance. Or ses groupes sociaux d’appartenance sont
des groupes au bas de I'échelle sociale. S'il ne remet pas en
question cette hiérarchie sociale et la validité de cette échelle,
il ne pourra donc se construire qu‘'une identité sociale dévalori-
sante. Pour cet employé subalterne, au travail dicté, qui se sent
ou (<se sait» au bas de I'échelle sociale, quels sont les modes
possibles de relations et de communications au sein de sa fa-
mille? I risque fort d’y reproduire les modes de relations et les
représentations vécues quotidiennement dans le lieu de tra-
vail. Par contre, un travailleur indépendant, autonome et res-
ponsable de la gestion de son travail, connait la difficulté mais
aussi la satisfaction d’'un accomplissement. |l ressent la néces-
sité d'organiser, de planifier, prendre des initiatives. Son travail
le motive directement. Il I'effectue non seulement pour gagner
sa vie mais aussi par gout pour ce qu'il fait. Dans ses relations



familiales se retrouveront les valeurs et les attitudes qu’il valo-
rise dans son travail.

On peut faire 'étude — notamment 3 travers les méthodes de
la psychologie sociale — de I'interdépendance entre compor-
tements, attitudes, valeurs et représentations. Mais cepen-
dant. certaines études oublient trop facilement que certaines
conditions sociales ou matérielles sont directement plus favo-
rables que d‘autres a l'actualisation de certains comporte-
ments (*). Faut-il rappeler que la surpopulation d'un logement
augmente l'aggressivité et I'énervement, que la pauvreté au
milieu de la richesse suscite le vol. etc.?

Différentes insertions sociales et différentes conditions
matérielles donnent l'occasion aux enfants d'acquérir des
connaissances différentes de la réalité et d'élaborerdes modes
d‘action différents en fonction de leur réalité. Elles entrainent
chez les individus différentes attitudes. Prenons comme exem-
ple, & la suite de I'étude de Bernstein et Young (1967), I'atti-
tude des meresface au jeu de leur enfant. En demandant aux
méres, au cours d’'un entretien de spécifier quelle est la place
du jeu dans la vie de leur enfant et quelle est, a leurs yeux, la
fonction de ce jeu, les auteurs ont recu des réponses opposées:
«l'enfant petit aime bien jouer... ¢a le tient tranquille et me
laisse libre» seraitune réponse type d'un extréme et cette affir-
mation correspondra aux difficultés et soucis d'une meére qui
habite dans des conditions matérielles difficiles. Tandis que
pour les méres vivant dans un autre cadre les réponses pour-
ront comprendre une vision du jeu comme outil d’adaptation,
comme moyen de développement et d'enrichissement pour
I'enfant.

Chez les enseignants également les réponses varient. Pour
certains I'enfant joue parce qu'il n'a rien de mieux a faire. Pour
d’autres «on perd son temps en jouanty, d'autres insistent sur
la nécessité que le jeu «soit éducatif», d’autres pensent «que
le jeu est le principal travail de I'enfancen. De ces conceptions
du jeu découlent des pratiques pédagogiques trés différentes.
L'attitude par rapport au jeu est un révélateur intéressant de
I'image que la famille ou I'éducateur ont de I’activité de |"enfant
— et peut-étre aussi de son comportement.

Vil. Orientation générale de l'individu

La situation matérielle, I'insertion et la position sociale, le
milieu familial avec son systéeme de réles, ses valeurs et modes
de communication, son mode d’exercice de |'autorité, tous ces
éléments concourent a susciter chez les individus des «orien-

(*) A ce sujet, nous prenons connaissance avec grand intérét de !'arti-
cle de J. Lautrey (1974) qui affirme aprés enquéte: «nous pouvons
supposer que les aspects de la vie familiale liés a la condition sociale

tations générales» différentes. Orientations différentes face &
ce qui est important dans la vie matérielle, familiale et quoti-
dienne. Orientations différentes au niveau des attitudes, des
modes et des contenus des communications. C'est cette orien-
tation générale qui englobe ce qui deviendra chez I'enfant: son
identité sociale et personnelle, ses valeurs, ses représentations
de lI'immédiat et éventuellement du futur, son style d’activité.
Quel est l'effet de cette orientation générale sur le développe-
ment de ce que I'on dénomme traditionnellement «aptitu-
des»n?

B) LA COMMUNICATION ENTRE ENFANTS

En arbordant, ci-dessus, I'analyse de la communication, nous
avions noté deux dimensions: celle de communication adulte-
enfant, envisagée jusqu’a présent sous différentes aspects, et
celle de la communication enfant-a-enfant qu’il nous reste a
traiter.

A notre connaissance ce domaine de la communication entre
enfants n'a commencé a étre exploré que relativement récem-
ment. Des travaux comme ceux de Montagnier chez les en-
fants des créches nous révélent des possibilités de communi-
cation entre enfants bien plus grandes que I'on ne le soupcon-
nait. D'autres études, comme celles de V.L. Allen et R.S. Feld-
mann (1973), montrent combien des enfants peuvent appren-
dre personnellement en enseignant a d'autres.

Déja Piaget en 1935 affirmait I'importance de la coopération
entre enfants etde I'interaction entre pairs pour le développe-
ment de l'intelligence.

Dans une recherche récente (Doise, Mugny et Perret-
Clermont, 1975), nous avons pu mettre en évidence expéri-
mentalement d'une part que des groupes d’enfants peuvent
parvenir a des niveaux de structuration dans leurs performan-
ces que les individus n’atteignent pas encore, et d'autre part
que, dans certaines conditions, une coopération entre enfants
dans la résolution d'une téche opératoire (réelle «co-
opération» au sens piagétien) entraine des progrés cognitifs
chez les enfants du niveau inférieur.

Quelles sont les propriétés de ces interactions entre enfants et
d'ou vient leur richesse? Piaget reléve I'importance du dialo-
gue qui suscite la décentration (1967) de I'individu. Il affirme
aussi I'importance d’'un échange entre égaux dans une relation
fondée sur le respect mutuel et non sur la soumission a I'auto-
rité tant pour le développement intellectuel que social et moral
de I'enfant. «...Trop souvent les formes d'organisation scolaire

sont suffisamment nombreux pour déterminer un type général de
structuration qui, par les attitudes qu’il suscite, pcut s’ étendre 3 des
événements a priori indépendants du niveau socio-culturel» {p. 59).



quifont primer I'autorité du maftre et la transmission essentiel-
lement verbale aboutissent 3 des déviations de |'esprit scienti-
fique dans le sens des simples croyances collectives obligatoi-
res» (1958, p. 235).

Comment les enfants interagissent-ils entre eux aux différen-
tes étapes de leur développement et plus particuliérement
comment communiquent-ils? Oans quelle mesure cela
dépend-il des conditions et des contenus? Quelle influence au-
ront ces interactions surle développement de leurs possibilités
cognitives et sociales ? Certains milieux de vie sont-ils plus pro-
pices que d'autres au jeu collectif et & l'interaction entre en-
fants? L’école et la famille cherchent-elles a favoriser la com-
munication entre les enfants, voire a |a susciter et a la guider?
Autant de problemes a explorer.

DEUXIEME PARTIE:
ANALYSE D'EXPERIENCES PEDAGOGIQUES

Aspects de la communication entre I'enfant,
I'enseignant et le groupe social d’appartenance

Et dans nos écoles: de quoi parle-t-on aux enfants? Que
communique-t-on 3 ces enfants venant de milieux différents?
Qui s'adresse a eux et sur quel mode ? Du point de vue de I'en-
fant: qu’est-ce qui est important a I'école? Comment situe-t-il
le maitre ou la maitresse dans son univers? Comment I'enfant
percoit-il ce que I'on attend de lui? A quelles conditions I'en-
fant peut-il étre gratifié ou se sentir compris?

N’y a-t-il pas un décalage évident pour nombre d’enfants entre
leur milieu familial et celui de I'école? Comment ne pas
soupc¢onner ce décalage a I'école secondaire en particulier (*)
ne serait-ce qu'aprés avoir pris connaissance du fait que envi-
ron 20% des enfants seulement vivent dans des familles de
classes sociales supérieures. lIs sont donc peu nombreux a ap-
partenir 3 la méme classe sociale que les enseignants et que
les personnes qui dirigent I'école, en fixent les buts, les pro-
grammes et les méthodes. .

Dans I'école actuelle, le langage tient une grande place. Les
normes qui régissent |'utilisation de la langue et les formes de
relation sont strictes et pour de nombreux enfants elles sont
spécifiques a I'école. Cela veut dire qu'a aptitudes linguistiques
égales un enfant aura plus de facilité a I'école que I'autre, car

(*) Dans les systémes scolaires tels que celui de Genéve od pratique-
tous les éléves acceédent 3 I'école secondaire.

pour l'un la langue valorisée & I'école (ou «standard») sera
celle que Jui parlent ses parents, tandis que pour |'autre elle en
différera. On peut se demander alors pourquoi, méme dans des
expériences comme Head Start qui en visaient spécifiquement
I'acquisition, les enfants n'apprennent pas cette langue «stan-
dard», normée par |'école. On ne peut pas parler d'un déficit de
nature linguistique chez les enfants qui maitrisent leur propre
langue et parfois méme d’autres langues ou dialectes. La lan-
gue normée parl'école poserait donc un probléme spécifique?
Cela semble compréhensible dans la mesure ou |'utilisation de
la langue est liée aux modes de communication et par |a-méme
aux systemes de relations et aux orientations générales des in-
dividus qui en déterminent la forme et les contenus.

Les chercheurs et enseignants de certains programmes Head
Start étaient aussi partis dans leur action de I'hypothése d'un
déficit culturel chez les enfants socialement défavorisés qui ex-
pliquerait leurs échecs scolaires. Ce déficit culturel était im-
puté 3 un parentage inadéquat (*): les parents ne communi-
queraient pas suffisamment avec les enfants, carences dans
I'éducation a la propreté, absence d'apprentissage précoce de
certaines habitudes de comportements, etc. A cette analyse en
terme de «(parentage inadéquat», nous opposerions une ana-
lyse des exigences de I'école qui fixe des pré-requis a toute
réussite scolaire. Est-ce un probléme de parentage ou plutét
«d’orientation générale» de I'éducation? Mais, se fondant sur
un diagnostic de carences, des programmes Head Start entre-
prirent soit des interventions de «family case-work» en vue de
modifier les comportements des parents soit de subvenir au
«parentage inadéquat» par une formation pré-scolaire des en-
fants, programmes qui se soldérent par un progrés faible, et fi-
mité au cours terme. En effet, le probléme ne réside-t-il pas au
niveau de ces différences d'orientation générale entre I'éduca-
tion donnée par les parents et celle de I'école? Et n'y a-t-il pas
dans les relations sur lesquelles sont fondées ces interventions
un manque quasi total de communication et d‘influence réci-
proque entre parents et école? C’est pourquoi des groupes
comme |'équipe Head Start du Mississipi se sont mis 4 préco-
niser 'ouverture de |'école 3 I'influence de la communauté ou
la création de ««community schools» lieux de formation et d’ac-
tion sociale.

Ressentant, 3 un certain niveau, certaines insuffisances des
théories du déficit, que ce soit de I'enfant ou du milieu familial,
le Plowden Report (Central Advisory Council for Education,

(*} Voici, comme exemple, une citation trés explicite de Caldwell
{1961) rapportée par Labov {1972): «the research literature of the last
decade dealing with social class differences has made abundantly
clear that all parents are not qualified to provide even the basic essen-
tials of psychological and physical care to their childreny (Labov, p.
16. dans le cadre d'une critique).



1967) du gouvernement anglais mit I'accent sur la corrélation
entre échec & I'école et mauvaises conditions scolaires. La
commission d’enquéte montrait en effet que dans les quartiers
socialement défavorisés se trouvaient également les béti-
ments scolaires les plus vétustes, les enseignantsle moins mo-
tivés, le plus grand nombre d'instituteurs-stagiaires ou rem-
placants, le moins de matériel et de ressources pédagogiques.
Devant cette situation (scandaleuse), le gouvernement entre-
prit une politique dite de «discrimination positive» visant a
améliorer ces écoles, voire a «fournir aux quartiers les plus
pauvres des écoles qui égalent les meilleures du pays». Certai-
nes zones urbaines se virent accorder une priorité sur ce plan et
furent en méme temps choisies comme bases d’étude des ef-
fets du changement de politique (zones appelées: « Educatio-
nal Priority Areas»: E.P.A.). Le programme établit par le gou-
vernement pour une période de trois ans prévoyait notam-
ment, dans les E.P.A., deux types d’'actions au niveau de I'école
primaire. A savoir d'une part, des fonds importants furent al-
loués pour moderniser les b&timents scolaires; des pres-
tations de salaire furent alloués aux enseignants pour les en-
courager a travailler dans les quartiers E.P.A.; le nombre d’'éle-
ves par enseignant fut diminué, le matériel pédagogique enri-
chi et multiplié. D’autre part, des équipes éducatives furent
constituées entre enseignants, directeurs des projets E.P.A.,
chercheurs, et parfois assistants sociaux et infirmiéres. Des
contacts furent établis, plus ou moins étroits, avec les centres
de quartier, les jardins robinson, les colléges du soir, etc.

Du bilan, apreés trois ans d’expérience du programme, il ressort,
sur le plan des problémes de démocratisation des études posé
en termes «d’égalité des chances» d’'accés aux écoles secon-
daires traditionnelles. que le projet d'une chance égale pour les
enfants des milieux favorisés et ceux des E.P.A. est loin d'étre
accompli. De notables progrés dans le niveau scolaire des en-
fants ont cependant été atteints. Mais ce sont surtout les ter-
mes de la problématique qui ont changé. Au cours de ces trois
années d’'expériences, les équipes enseignantes, selon leurs
propres paroles, ont découvert le milieu avec lequel elles tra-
vaillent. Et dans les E.P.A., au cours des mois, de fagons

(*)On trouve dans Huser:, T. (1972), pp. 30-41, un exposé intéressant
sur {’évolution de fa notion «d’égalité des chances devant I'éduca-
tion». Apres avoir analysé I'optique «libérale» {supprimer les obsta-
cles matériels afin que puissent s'épanouir les aptitudes innées de
I'individu) et I'optique « radicale» {la réussite ou I'échec de I'élévedoi-
vent étre attribués essentiellement 3 |a situation scolaire. C'est elle
qui est responsable de fournir les conditions d'un développement har-
monieux: le dénominateur commun des mesures 3 prendre dans ce
but est la personnalisation du systéme pédagogique), Husen propose
une troisieme «conception moderne» qui cherche 3 atteindre |'objec-
tif d'une plus grande égalité a long terme en agissant sur le contexte
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différentes, au fur et & mesure qu’elles prenaient conscience
des problémes particuliers de leur action et du milieu dans le~
quel elles travaillaient, les équipes s'essayérent & des appro-—
ches nouvelles tant au niveau des contenus de I'enseignement
que des méthodes, des centres d'intérét, des lieux d’activités
avec les éléves et méme avec les parents, des modes de re~
lations (relations maitre-éléves, maitre-parents, discipline sco~
laire) et des modes d'évaluation et d’appréciation (voir McNeal
et Rogers, 1971). Relativement indépendamment, dans les
différentes E.P.A., les équipes d'abord centrées sur leurs objec-
tifs et les besoins particuliers de leurs éléves, pour répondre a
cesderniers virent peu a peu leur action et leur attention s’élar-
gir 3 toute la communauté locale. Et ceci dans une certaine
mesure élargit la fonction de I'école qui devint également un
lieu de rencontre non seulemententre enfants ou entre adultes
et enfants, mais aussi entre adultes, |'école devenant un des
centres de la communauté, un lieu d'échange pour tous et de-
venant méme dans certains cas la base d'un développement
communautaire global. Chez les enseignants ces change-
ments dans le mode de relations et de communication semble
avoir correspondu a un élargissementidéologique de la problé-
matique. A.H. Halsey (1972) coordinateur national des projets
des E.P.A., dit qu’en cherchant a introduire dans I'école |'éga-
lité ils redécouvrirent deux autres dimensions a |'origine insé-
parables de I'idéal démocratique: liberté et fraternité. Dans
ces termes de la Révolution Francaise de 1789 était ef fective-
ment inscrite la dimension sociale... perdue en cours de
route (*).

A la fin de la période de trois années d’expériences, le D.E.S.
(Ministére de I'Education en Angleterre et Pays de Galles), en
ne renouvelant pas les fonds, interrompait sa politique. Par
contre, peu de personnes sans doute ne |'avaient prévu au dé-
but du projet, te Ministére de {’'urbanisme et du développement
communautaire prit en charge plusieurs aspects des actions
des E.P.A. pour pouvoir les poursuivre. Telle est I'imbrication
des dimensions scolaires et sociales du probléme — mais
probléme qui serait donc avant tout social ?

En Italie également, le probleme de I'inégalité des chances de

plus vaste quirenferme |'école, c’'est-a-dire la société tout entiere : «la
réforme de I'enseignement ne peut remplacer |a réforme de la so-
ciétén.

Si nous pensons également que !'école ne peut pas avoir pour but de
compenser des situations sociales et matérielles, nous pensons
qu’une alternative est & trouver 3 |a fois dans une personnalisation et
individualisation de I'enseignement et dans une recherche sociale de
développement vécue a I'école 2 travers le travail d'équipe {des en-
fants, des enseignants, de I'école et des parents), 3 la recherche de
nouvelles relations communautaires.



réussite scolaire se posa au niveau de |z politique gouverne-
mentale; et des réformes entre 1960 et 1970 visérent & des
progrés par une considérable amélioration des conditions
budgétaires de I'éducation. En résumé, les méthodes et pro-
grammes pédagogiques ne furent pas changés, mais |'objectif
était d'améliorer les pratiques et prestationsde I'école en fonc-
tion des critéres existants. Mais a la fin de cette décennie de ré-
formes, les statistiques montrérent que les retards scolaires
concernaient encore toujours la méme proportion de la popu-
lation dans les mémes pourcentages qu'avant. Indépendam-
ment de la satisfaction, sans aucun doute importante, que peut
apporter une amélioration des conditions de travail tant pour
les maitres que pour les éléves, il fallait constater que ces me-
sures n‘avaient pas l'effet de démocratisation attendu. Elles
n‘avaient en effet pas produit une diminution du nombre des
retardés scolaires, ni rétrécit {‘écart existant sur ce plan entre
régions riches et régions pauvres de I'ltalie, classes sociales
«élevéesy ou «basses». M. Cecchini et F. Tonucci, partant de
I'analyse de la situation et constatant qu'aucune des mesures
prises n‘avait porté sur la formation des enseignants ni sur I'en-
seignement proprement dit, entreprirent une série d’expérien-
ces pédagogiques a ce niveau.

En étroite collaboration avec des instituteurs, ils élaborérent
une approche pédagogique fondée sur la communication entre
les éléves, sur la motivation intrinséque, la construction des
connaissances (au sens piagétien) et également, cela découlait
des principes précédents, sur une transformation des relations
maitres-éleves. |l s'agissait d'accroitre les possibilités de com-
munication entre les éléves et simultanément entre ensei-
gnants et éléves.

C'est un bouleversement par rapport a I'attitude traditionnelie
-qui interdit {pendant les périodes de travail) aux éléves de se
parler entre eux! La nouvelle approche devait au contraire se
baser sur une possibilité (existante et & encourager et enrichir)

d’échanges et de coopération entre enfants. Comment motiver .

I'enfant face aux problémes scolaires proposés? Quelle va étre
pour lui la pertinence des activités et des apprentissages qu'il
fait? Les théories parlentde motivation a la réussite (achieve-
ment motive) — mais a la réussite de quoi? Les activités choi-
siesconcernerent I'univers familier des enfants en les poussant
a le connaftre d'autant mieux. La marche de la vie scolaire ne
fut plus centrée sur un ensemble d'éleves, pris individuelle-
ment, mais sur le groupe d'enfants et son dynamisme propre.
S’inspirant ainsi, en partie en tout cas, des idées et méthodes
de C. Freinet, les enseignants tdcheérent de créer des situations
qui offrent aux enfants de nombreuses possibilités et libertés

d’expression et d'action. L"action, individuelle ou de groupe, fut
la base de toute la vie de la classe. Les travaux de J. Piaget ont
montré I'importance fondamentale de I'activité de I'enfant qui
construit, par elle, ses connaissances. |l incombe donc au pé-
dagogue d'offrir a I'enfant des possibilités d’agir et d'expéri-
menter. Et ceci est d'autant plus nécessaire pour des enfants
qui ont, dans leur milieu de vie, peu de marge d’autonomie
dans leurs actions de découverte, d'expérimentation et de ré-
flexion, et qui ysont peu encouragésversces formes d'activité.
Au cours d'une expérience dans une région rurale des Appe-
nins, avec des enfants de 5-6 ans, la premiére étape, s'il n'est
permis de résumer brievement I'esprit dans leque! s'est
déroulé cet enseignement, consistait en la familiarisation des
enfants avec I'école et les enseignants. Les enfants en arrivant
a I'école s’exprimaient essentiellement en dialecte, aussi l'ita-
lien ne fut-il pas imposé comme langue scolaire obligatoire
mais introduit graduellement en fonction des activités. Les
premiers mois furent consacrés principalement a parier et a
dessiner. Si les enfants avaient peur de parler face a I'adulte, ils
aimaient par contre dessiner et étaient déja naturellement
portés a se montrer leurs dessins les uns aux autres. Les en-
seignants stimulaient ces échanges et aidaient les enfants a se
comprendre, les deux modes de communication, oral et figural
s'appuyant 'un l'autre. Pour satisfaire le désir des enfants de
communiguer plus complétement, les enseignants introduisi-
rent progressivement la technique de la bande dessinée. Les
enfants purent ainsi concevoir et «écrire» des histoires qui se
déroulent dans le temps et dans I'espace, et ils firent des re-
cherches graphiques pour devenir capables de représenter le
mouvement. s apprirent progressivement a écrire dans des
«bullesy les paroles prononcées par les personnages. Les mi-
ses en scéne se compliquérent. Les exigences de compréhen-
sion réciproque parmi les enfants se firent plus fortes. Peu a
peu le travail nécessita une capacité de représenter correcte-
ment les objets dans I'espace. Les maitres introduisirent des
exercices visant a dessiner les objets sous différents angles,
etc. Au cours de la deuxiéme année, des activités plus comple-
xes furent introduites telles que, par exemple, faire le plan du
village. Cette tache devint la source de multiples activités et
discussions habilement entretenues par les enseignants. Faire
le plan du village c’'est arpenter, mesurer, localiser, dessiner,
tenir compte de nombreux points de vue (*), etc., mais c'est
aussi partir a la découverte de son milieu de vie quotidien, tout
en apprenant a travailler en équipe. Viennent alors les ques-
tions sur les comment et les pourquoi de la vie du village. Les
enfants découvrent comment travaille le cordonnier, ses outils

(*) Voir les évaluations des progrés cognitifs des enfants au cours de
ces activités dans les rapports (Cecchini et Tonucci, 1973, a et b).
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et son atelier. lls demanderont peut-&tre un jour pourquoi cer-
taines maisons sont plus riches que d’autres. Et d'autres ques-
tions plus complexes. Je n'ai pas eu |I'occasion de lire de rap-
ports sur la suite donnée a ces deux années d’'expérience (sont-
elles encore en cours?). Si les enseignants {dont la fonction
n'est plus celle traditionnelle d’«enseigner») continuent a vou-
loir faire participer I'enfant & des activités qu'il suscite lui-
méme en partie, ils devront suivre les enfants dans leurs
intéréts quand ceux-ci s'éléveront au-delad du jeu et de la classe
a leur communauté, leurs familles, leurs difficultés, leurs initia-
tives dans la vie quotidienne et sociale. Que va faire I'ensei-
gnant & ce moment-1a? Il est pour le moment membre d'une
institution scolaire qui a des objectifs précis de transmission de
connaissances et de certaines formes de culture et modes de
relations. L'institution sera-t-elle capable de s'assouplir et d'é-
voluer vers de nouvelles fonctions qui s'écartent de la simple
instruction pour s’approcher d'une éducation globale de I'indi-
vidu et du groupe a la vie sociale, et devenir progressivement
un agent de développement communautaire? Et la société
acceptera-t-elle des développements communautaires auto-
nomes? Sera-t-elle capable simultanément de les respecter et
d'en harmoniser les échanges, d’accepter les nouveaux ré-
seaux de décisions de pouvoir et de communication qui en dé-
couleront?

Nous aurions pu nous étendre plus longuement sur les succes
probants remportés sur le plan des progrés scolaires des éle-
ves par les différentes expériences pédagogiques évoquées.
Des évaluations détaillées peuvent étre lues dans les rapports
de A.H. Halsey et ceux de M. Cecchini et F. Tonucci.

Nous avons surtout voulu montrer I'impact de ces expériences
sur la facon méme d’envisager la problématique de I'échec
scolaire et du «handicap socio-culturei».

Les méthodes pédagogiques utilisées dans les E.P.A. étaient
centrées sur 'enfant, basées sur une individualisation de I'en-
seignement permettant d'étre a I'écoute des besoins de I'en-
fant et de mettre au point des moyens pour y répondre. L'ap-
proche pédagogique italienne était centrée sur la communica-
tion avec les enfants etentre les enfants, et sur les possibilités
d’action autonome individuelle ou en équipe.

Si les expériences anglaises et italiennes ont une approche
différente, il est d'autant plus frappant d’examiner qu’elles ont
pourtant été toutes les deux amenées 3 introduire la dimen-
sion sociale dans leur action: que ce soient les contacts avec
les parents et l]a communauté dans les E.P.A., ou les activités
centrées sur les échanges interindividuels et la vie du village en
Italie. Dans un méme type d'orientation et de préoccupation
(mais vécu dans l'ordre inverse), 'équipe de Danilo Dolci
(1973), qui a profondément contribué a une amélioration des
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conditions de vie e t de travail d'une région rurale de Sicile, est
amenée 3 se pencher sur les problémes scolaires et a créer une
nouvelle forme d'école, le Centre Educatif, en collaboration
avec les parents concernés, en réponse aux besoins de la com-
munauté.

Dans la premiére partie de notre exposé, nous pensons avoir
pu clarifier la signification de I'hnypothése générale que nous
énoncions au début, et faire part des réflexions théoriques sur
lesquelles elle se fondait. Dans la deuxiéme partie, nous avons
analysé des expériences pédagogiques caractériséespar le fait
que, contrairement 3 l'institution scolaire actuelle, elles n’évi-
tent pas de tenir compte de la spécialité des cadres de vie et
des formes de communication des éléves et elles cherchent 2
s'insérer dans les réalités quotidiennes des enfants auxquels
elles s'adressent. Nous avons vu que ces approches nécessi-
tent de dépasser une simple analyse en termes de différences
psychologiques entre enfants et qu’elles parviennent a obtenir
de nouvelles performances sur le plan de la réussite scolaire
des éléves, et surtout qu’elles ouvrent de nouvelles perspecti-
ves en ce qui concerne la réalisation sociale de I'enfant —
voire méme de la communauté — en reposant sous une autre
forme le probléme de la démocratisation de I'école et des étu-
des, et celui de la communication sociale.
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Bien que les finalités que les hommes politiques, les ensei-
gnants, les parents, voire les éléves attribuent 3 I'école puis-
sent &tre différentes, I'école a inévitablement en tant qu'insti-
tution, une fonction sociale. Selon Janne {1968), cette fonction
«n’'est pas autre chose que l'organisation institutionnalisée de
I'assimilation des enfants a la société globale, a la famille et
aux groupes auxquels ils appartiennent ou doivent appartenir a
I'&ge adulte» (p. 212). «La formation des jeunes dépend de
multiples institutions dont chacune agit séparément selon une
finalité consciente qui lui est propre. Ces finalités sont quel-
quefois incompatibles ou contradictoires. Et cependant un ré-
sultat est atteint: I'enfant est finalement assimilé a notre so-
ciété {...). C'est une exigence fonctionnelle» fp. 214). L'éduca-
tion «a une fonction conservatrice: elle tend a faire que les jeu-
nes deviennent comme les adultes» (213).

Effectivement, dans une société comme la nétre, qui cherche a
maintenir sa structure et ses institutions dans une continuité
politique, I'école doit en tout cas remplir — c’est une exigence
fonctionnelle de I'ensemble de la formation sociale — une
fonction conservatrice : former les jeunes aux modes de fonc-
tionnement, aux valeurs et a la culture de la société, rendre les
futurs adultes semblables a ceux d’aujourd’hui, donc assimila-
bles aux groupes existants.

D’autre part, parce qu’elle nécessite une augmentation du
nombre de cadres et de techniciens, I'expansion économique
des sociétés actuelles change quantitativement la composi
tion des groupes sociaux et entraine une mobilité ascendante.
Il ne suffira alors pas a I'école de reproduire la structure sociale
et économique existante par |'assimilation des jeunes aux
groupes auxqguels appartiennent leurs parents. Il lui faudra
également préparer un certain nombre de jeunes a s‘intégrer a
des groupes adultes caractérisés par des fonctions socio-
économiques différentes de celles de leur milieu d’origine. Le

*Cette recherche a été effectuée dans le cadre du contrat No | 7250-
72 du F.N.R.S.

systéme social ne se conserve qu‘a condition que ni la struc-
ture des groupes, ni les rapports entre les groupes sociaux ne
soient profondément modifiés. L'institution scolaire, pour
remplir sa fonction conservatrice, ne peut donc pasprendre en
charge la promotion socio-professionnelle de groupes struc-
turés existants, ni risquer la création de nouveaux groupes so-
ciaux. Elle ne peut alors que fournir les conditions d'une mabi-
lité individuelle, la seule qui puisse intégrer de nouveaux mem-
bres a une catégorie privilégiée sans la scinder, en les rendant
semblables dans leurs attitudes, leurs valeurs, leurs re-
présentations et leurs modes d'identification.

Ainsi, il y aurait «reproduction» de la formation sociale sur

deux modes:

— par «héritages» pour certains dont I'école entretient et
perpétue l'insertion sociale. C’est le cas, par exemple, des
fils de cadres qui recoivent a I'école la culture de leur nilieu
et se voient dirigés vers les filieres gymnasiales. C'est le
cas également pour les fils d'ouvriers qui a I'école se trou-
vent confrontés 3 de nouveiles normes culturelles, y
échouent, et, partant, sont dirigés vers différents secteurs
de formation qui les maintiendront dans une catégorie
moins priviliégiée.

— par «farmation scolairess chez un certain nombre d’indivi-
dus que I'école sélectionne et rend semblables aux mem-
bres de la classe priviliégiée existante.

Ce type d'analyse sociologique (Janne 1968, Baudelot et Esta-
blet 1971) fait ressortir I'interdépendance de I'école et du
systéme social. Des travaux comme ceux de Bourdieu (1970)
et B. Bernstein (1973) mettenten évidence que la réussite sco-
laire est, pour une part essentielle, I'acquisition des valeurs, de
la culture, des connaissances et des comportements (linguisti-
ques notamment) de la classe dirigeante; d'ou découle une po-
sition privilégiée pour ceux qui les acquierent, non seulement
par I'école, mais aussi par transmission familiale. Un domaine
cependant reste peu exploré: celui des mécanismes par les-
quels s’effectue, dans le cadre de Vinstitution scolaire, cette as-
similation des enfants a la société globale et aux groupes aux-
quels ils appartiendront a I'dge adulte.

Un autre courant de recherches, illustré a Genéve par les tra-

vaux de R. Girod, W. Hutmacher et P. Perrenoud, cherche a

cerner quelles caractéristiques de I'enfant (ou de sa famille, ou

de son groupe social) permettent d’expliquer sa réussite ou son
échec scolaire. Ces travaux montrent le poids de« |'origine so-
ciale»n et attestent |'inégalité effective des chances de forma-
tion en fonction des milieux d’appartenance de I'enfant. P. Per-
renoud (1970) montre que cependant |'implication entre |'ori-
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gine sociale et la réussite ou I'échec scolaire n‘est pas suffi-
sante du point de vue explicatif, et construit le modele d’'une
structure causale plus complexe. Cette approche est intéres-
sante parce qu’elie peut permettre d'éclairer ou se fait la disso-
ciation entre les deux modes de « reproduction» dont nous par-
lions ci-dessus et, plus particulierement, de comprendre quel-
les caractéristiques de I'éléve (ou de sa famille) le rendent assi-
milable 3 la classe sociale supérieure par les moyens de la sco-
larité actuelle. Si ces travaux décrivent les variables (valeurs,
attitudes, etc.) qui distinguent les différents milieux sociaux,
Girod et Rouiller (1966) par contre constatent dans leur re-
cherche sur les aspirations professionnelles une uniformité
chez les éléves de quinze ans d'une méme section scolaire:
c’est sans doute le constat de I'aboutissement du processus
non seulement de sélection mais également d’assimilation que
favorise |'école.

Que devrions-nous trouver a partir de ces travaux, en étudiant

les origines sociales des éléves d'une derniére année de scola-

rité obligatoire dans une ville de Suisse romande? A ce niveau,
le systéme scolaire y comprend deux grandes sections: {'une
préprofessionnelle, qui oriente directement ses éléves vers la
vie active, I'autre pré-gymnasiale dont surtout les filiéres clas-
sique et scientifique, et beaucoup moins la filiere moderne,
constituent le début d'une formation prolongeée. Les effets de:

1) 1a fonction conservatrice de l'école, qui tend 3 une re-

production directe devrait aboutir & ce que:

— les éléves des classes préprofessionnelles qui sont donc
sur le point de s'insérer dans le monde du travail et des
fonctions subalternes seraient déja originaires de ces mi-
lieux moins privilégiés.

—— lesfils de cadres ne sersient pasdans cette section prépro-
fessionnelle, mais dans les filieres prégymnasiales pres-
tigieuses (classique et scientifique).

2) la mobilité sociale ascendante qui se réalise a travers le

systéme scolaire devrait avoir comme conséquence que:

* Echantillon et explication du Tableau |

L'échantillon est composé de 101 filles et 89 garcons d'une ville de la

Suisse romande, 4gés de 14 & 16 ans, et qui sont dans neuf classes de

4me. Ces classes sont réparties dans les quatre sections de la der-

niére année de scolarité obligatoire. Trois de ces sections appartien-

nent & I'enseignement secondaire:

— Classique (CL) et Scientifique (S), dont |a filiére normale ménera
au gymnase puis 3 |'enseignement supérieur

— Moderne (M) qui, depuis peu, peut mener au gymnase et au
supérieur. Toutefois, la section M est considérée comme moins
prestigieuse que les sections CL et S.

La quatriéme section, Préprofessionnelle (PP) est encore rattachée 3

I'enseignement primaire. Elle ne méne pas au gymnase, mais 3 l'ap-

prentissage.
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— un certain nombre d’enfants provenant de classes moins
privilégiées se trouvent également dans les filiéres pré-
gymnasiales.

Le tableau I, quicroise origines sociales et insertions scolaires
de I'échantillon étudié, montre bien que les deux fonctions
«conservatrices» ainsi que celle «promotionnelle», se véri-
fient pour la population scolaire étudiée.

Tableau 1 COMPOSITION DE L'ECHANTILLON INTERROGE®

PP M Cl S
A 35 26 18 17 96
8 20 15 16 15 66
C 2 3 10 13 28
57 44 44 45 190

Notre projet débute ici. !l vise a éclairer comment la dynamique
sociologique que nous venons de décrire aboutit a ce que les
éléves aient des univers de représentations différents selon
leurs insertions scolaires.

Mais avant d’entreprendre cette étude psycho-sociologique,
nous tenons & montrer que les différents groupes d’'éléves se
distinguent déja quant a leurs rapports avec la vie active: les
uns envisagent une insertion immédiate et concreéte, les autres
ont encore devant eux un avenir d'études. C'est ce qui se mani-
feste dans les réponses suivantes a la question : «A lafinde I'é-
cole, qu'envisagez-vous de faire ?». Les préprofessionnels ci-
tent plus souvent un métier ou un apprentissage, les classiques
et scientifiques mentionnent plus souvent des études, tandis
que les modernes occupent une position intermédiaire (ta-
bleaux 2, 3).

Le découpage en catégories socio-professionnelles a été établi selon

la classification du Service de la Recherche Sociologique de Genéve.

A: catégorie sociale inférigure: manoeuvres et ouvriers spécialisés,
ouvriers qualifiés, chefs d'équipe ou de chantier, agents subalter-
nes, employés subalternes.

8: catégorie socisle moyenne: petits indépendants manuels (arti-
sans) et non manuels {commergants), agriculteurs, cadres
inférieurs et moyens.

C: catégorie sociale supérieure: cadres supérieurs, professions
libérales et intellectuelles. industriels, PDG, directeurs des gran-
des entreprises.

Etant donné sa longueur, le questionnaire a été divisé en deux, avec

toutefois certains item communs. 97 sujets ontrépondu a une partie,

93 A l'autre. Pour cette raison, le N figurera dans chaque tableau.



Tableau 2 NOMBRE D’'ELEVES QUI ENVISAGENT UN METIER
OU UN APPPRENTISSAGE A LA FIN DE L'ECOLE®

A B C
PP 53 (57) ab 33 (39) 18 (20) 2 (2)
M 27 (44) ac 17 (26) 9 (15) 1(3)
CILS 29 (89) bc 9 (35) 12 (31) 8 (23)

Tableau 3 NOMBRE D'ELEVES QUI ENVISAGENT DES ETUDES
A LA FIN DE L'ECOLE

A 8 c
PP 3 (67) ab 3 (35) 0 (20) 0 (2)
M 14 (44) ac 5 (26) 8 (15) 1(3)
Cl,S 67 (89) be 26 (35) 26 (31) 15 (23)

Dans notre société, tous les groupes sociaux ne sont pas

égaux en terme de pouvoir politique et économique. Mais
'idéologie que véhicule d’'école est égalitariste et universaliste.
Cette idéologie occulte donc les contradictions qui caractéri-
sent un systéme social et, en particulier, n'est pas apte a expli-
quer l'inégalité des chances de formation. Il n'en reste pas
moins que I'école doit justifier les positions des différents grou-
pes qu’elle met ou maintient en place.
Nous examinerons d’abord comment l'institution scolaire se
justifie idéologiquement a I'égard de la catégorie des moins
privilégiés qui resteront & leur place (les préprofessionnels,
d'origine modeste), et 4 I'égard des catégories qui améliorent
leur statut (les classiques et scientifiques d'origine modeste),
ou qui gardent leurs priviléges (les classiques et scientifiques
d'origine bourgeoise). Les membres de la premiére catégorie
ne participent pas 4 la dynamique de la promotion sociale;
c'est une situation qui devra @&tre justifiée dans les re-
présentations que |'école véhiculera a leur égard. Pour les au-
tres catégories, la mobilité et les priviléges qui les destinent a
un meilleur sort devront étre également justifiés.

* Les tableaux reproduisent les résuitats pour lesquels des différences
significatives, au seuil d'au moins cing pour cent (test du X2), ont &té
observées entre les différentes sections scolaires. Une méme lettre {a,
b, c,) accompagne les fréquences qui différent significativement entre
elles. Ainsidans le tableau 2: a indique que la proportion de PP qui en-
visagent un métier ou un apprentissage, est différente de |a propor-
tion des M; b indique que les proportions des PP et des CI,S sont
différentes et que les proportions des M et Cl, S sont aussi différentes.
Entre parenthéses se trouve le nombre d'éléves qui ont répondu 3 la
question. Les résultats pour les Classiques et Scientifiques ont tou-
jours été regroupés.

Comment ces «représentations justificatrices» (Doise, 1973).
qui se situent a I'articulation entre le sociologique etle psycho-
logique, seront-elles mises en place? A premiére vue, les no-
tions élaborées par Bernstein (1973) pourraient nous aider 3
répondre a cette question. La thése qui se dégage des travaux
de cet auteur est que, dans des situations sociales différentes,
les individus élaborent des codes différents. Plus les actewss
d’'une situation ont de caractéristiques, voire d'intéréts em
commun, plus ils peuvent faire appel & un ensemble de sigrife-
cations qu’ils partagent et qui n‘ont pas besoin d'étre expl-
citées a chaque moment. |l en résulte un discours qui estpat-
culariste, ou «restreint», dans lamesure ou il ne peut pas éwe
compris en dehors de cette situation. D'autres situations peu-
vent étre caractérisées par les différences entre les actewrs.
Dans de telles situations, les significations doivent étre davan-
tage explicitées et individualisées. Le code y sera plus «univer-
salisten ou «élaboré», afin d'exprimer la particularité de
Y'expérience de chaque individu. Or certains types de situations
d’interactions prédominent dans certains groupes socCidux, y
favorisant I'élaboration et |'utilisation de codes spécifiques et.
en conséquence, «un des effets du systéme des classes {sesait)
de limiter I'accés 4 un code élaboré» (Bernstein, 1973, p. 200).
Cette thése a été mal comprise: elle accablerait les membwes
de la classe ouvriére, davantage soumis a des relations basées
sur les différences de positions que sur des différences entre
individus, d'un handicap insurmontable. Bernstein s'en défend,
«| must emphasize that because the code is restricted it does
not mean that speakers at no time will not use elaborated
speech variants; only that the use of such variants will be infre-
quent in the socialization of the child in his family.» (ibid, p.
208); il ne s’'agit pas d'une différence de compétence, mais de
l'influence de situations sociales qui aboutissent a des perfor-
mances variées. D'ailleurs, un code restreint n'a pas une valeur
intrinséque différente de celle d'un code élaboré. S'il a une sur-
valorisation de ce dernier, elle vient de la société actuelle: «lLet
it be said immediately that a restricted code gives access to a
vast potential of meanings, of delicacy, subtlety and diversity
of cultural forms, to a unique aesthetic the basis of which in

Le croisement entre origines sociales et insertions scolaires est tou-
jours donné aprés les résultats totaux pour les sections scolaires. L'ef-
fet simple de I'origine sociale s’est rarement révélé significatif. M&me
quand il est significatif, comme c’est le cas pour le tableau 3, le croise-
ment montre que les différences dues 3 I'origine sociale, tendent 3
disparaitre 3 I'intérieur d'une méme section scolaire. Ce qui confurmne
les conclusions de Girod et Rouiller (1966, p. 60): «...si le milieu socal
détermine largement I'entrée des enfants dans une filiére donnée. il
parait ne plus avoir autant d'influence une fois qu’ils sont engagés
dans une telle filieren.
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condensed symbols may influence the form of the imagining.
Yet, in complex industrialized societies its differently-focused
experience may be disvalued and humitiated within schools, or
seen, at best, to be irrelevant to the educational endeavour. For
the schools are predicated upon elaborated code and its sys-
tem of social relationships. Although an elaborated code does
not entail any specific value system, the value system of the
middle class penetrates the texture of the very learning context
itself.» (ibid, pp. 211-212).

Que deviennent ces considérations lorsqu'on les applique a
notre probléme? Le systéme scolaire garde certains de ses
membres a une place qui est définie et contrélée par d'autres
instances de la société: un code restreint exprimerait cette po-
sition. D’autres membres échappent a cette condition, et doi-
vent ainsi redéfinir leur monde; ils seront amenés a utiliser ce
code élaboré de ceux qui appartiennent déja a une classe qui
maitrise I'environnement des relations sociales. De telles
conclusions ne nous éloignent guére de Bernstein, qui écrit:
«Restricted codes are more tied to a local social structure and
have a reduced potential for change in principles. Where codes
are elaborated, the socialized has more access to the grounds
of his own socialization, and so can enter into a reflexive re-
lationship to the social order he has taken over. Where codes
are restricted, the socialized has less access to the grounds of
his socialization, and thus reflexiveness may be (imited in a
range.» (ibid, p. 200).

Le fait de s’attendre a trouver chez les préprofessionnels des
représentations qui reflétent plutét une vue positionnelle, pour
autant qu’ils sont intégrés d'une certaine maniére dans le
systéme scolaire ne signifie donc nullement qu’ils ne puissent
pas élaborer un autre code dans d'autres situations. Le jour ou
certains d’'entre eux contesteront le systéme, ou deviendront
militants syndicalistes, leur mode d’insertion et leurs codes
sociaux changeront.

Les notions de Bernstein nous ont donc fourni lI'intérét de mon-
trer comment certaines maniéres de fonctionnement au ni-
veau psychologique ont aussi des fonctions proprement socio-
logiques. Il n'en reste pas moins que |'approche de Bernstein
utilise d'une part des notions d'une portée trés vaste, et d'autre
partdes opérationnalisations qui portent sur des indices de na-
ture lixicographique et syntaxique assez pauvres. A ce sujet,
Labov (1971, p. 212) a écrit avec pertinence: «There is little
connection between the general statements made and the
quantitative data offered on the use of language. It is said that
middle class speakers show more verbal planning, more abs-
tract arguments. more objective view-points, show more logi-
cal connections, and so on. But one does not uncover the logi-
cal complexity of a body of speech by counting the number of
subordinate clauses. The cognitive style of a speaker has no

18

fixed relation to the number of unusual adjectives or
conjunctions that he uses... The relation of argument and dis-
course to language is much more abstract than this, and such
superficial indices can be quite deceptive. When we can say
what is being done with a sentence, then we will be able to ob-
serve how often speakers do it».

Forger des instruments d'analyse qui puissent porter d’'une
maniére plus précise sur l'articulation entre le sociologique et
le psychologiquedansle systéme scolaire, constitue le but par-
ticulier de cette recherche. Différentes directions seront ex-
plorées.

Un couple de notions qui nous parait utile, est fourni par la dis-
tinction entre «causalité interne» et «causalité externe» (Thi-
baut et Riecken, 1955, et Rotter, 1966). Rotter a utilisé ces no-
tions pour I'étude psycho-sociale de la personnalité. Les indivi-
dus se différencieront entre eux dans la maniére d’attribuer la
cause des événements & eux-mémes ou a des circonstances
qu'ils ne peuvent pas contréler. Des facteurs situationnels in-
terviennent sur de telles représentations, et plus particuliére-
ment, des réussites sont davantage expliquées par une causa-
litéinterne, tandis que leséchecs le sont par des facteurs exter-
nes. Egalement, comme Thibaut et Riecken I'ont montré, des
comportements effectués par les membres d'un groupe de sta-
tut social supérieur sont interprétés différemment par rapport

aux mémes comportements effectués par les membres d'un

groupe a statut inférieur: chez les premiers, ils sont attribués a
une causalité interne, chez les derniers a une causalité externe.
A partir de ces idées, on peut donc s'attendre a ce que les pré-
professionnels expliqueront plutdt leur sort par des facteurs
qui échappent a leur propre contréle, tandis que les autres I'ex-
pliqueront par des caractéristiques personnelles telles que leur
esprit de décision et d'initiative.

Un aspect important de la situation scolaire pour les trois
catégories que nous considérons en ce moment est, comme
déjadit, que pour les uns un étatde faitse perpétue, tandis que
les autres peuvent s'en distancer, ou ont hérité les moyens de
le maftriser. Distanciation, redéfinition, voire reformulation
cognitive des observables sociaux devraient donc caractériser
les représentations des membres des deux catégories privilé-
giées (classiques et scientifiques). En cela, nous suivons
Bernstein (cf. supra). Mais pour juger jusqu’ol ce travail de
réinterprétation pourra s'étendre, chez les uns et pas chez les
autres, il faut mentionner une expérience de Pécheux et Ha-
roche (1971). Ces deux auteurs soumettent & des populations
de jeunes travailleurs et d'étudiants trois énigmes ayant la
méme structure logique, mais dont les contenus varient. Les
auteurs constatent que la réussite de I'énigme dépend des rap-
ports «idéologiques» que les sujets entretiennent avec ces
contenus: quand le contenu porte sur le comité d’'entreprise,



les jeunes travailleurs réussissent mieux; quand il porte sur
«l'avion personnel du patrony, ce sont les étudiants qui réus-
sissent davantage; les deux populations réussissent égale-
ment bien quand il s’agit d'un contenu neutre.

La conclusion que nous tirons avec Pécheux et Haroche est la
suivante: «ll est donc, selon nous, insuffisant et inexact de
considérer qu'a «la hiérarchie socio-économique» estdirecte-
ment liée une hiérarchie des «aptitudes cognitives» puisque
I'expérimentation prouve que cette relation peut s'annuler et
méme s’'inverser.» {p. 128). Mais les auteurs de poursuivre:
«On nous fera sans doute remarquer que l'inversion expéri-
mentale de cette relation a été obtenue a propos d'une tache
de nature trés particuliére qui échappe 2 la définition scolaire
du probléme;» (p. 128). C'est précisément dans le contexte
scolaire que se situe notre recherche; il faut donc s’attendre a'y
trouver une relation directe entre «hiérarchie socio-
économique» et «hiérarchie des aptitudes cognitives». Mais,
répétons-le, également dans des domaines non directement
reliés a ce qu'on considére comme des performances cogniti-
ves, les uns seront davantage habitués a foumir un travail de
réintégration ou de reformulation des «observables sociaux»
que les autres, qui s'en distancieront mains.

Venons-en aux « Modernes», dont il n'a pas encore été
question. Comme le tableau 2 l'indique, ils n'appartiennent pas
a la catégorie des préprofessionnels, qui sont d'une certaine
maniére déja exclus de la compétition scolaire et sociale: plus
souvent que ces derniers, les modernes peuvent formuler des
projets a long terme; ils n'appartiennent pas non plus & la caté-
gorie des classiques et scientifiques: moins souvent que chez
ceux-ci, leurs projets d’avenir sont encore ouverts. Dans la
compétition avec les classiques et scientifiques, dont ils parta-
gent le statut «pré-gymnasial», et avec qui ils sont regroupés
— contrairement aux préprofessionnels — dans les mémes
batiments scolaires, les modernes forment une catégorie de
défavorisés. Un tel statut, comme |'expérimentation (Thibaut,
1950) I'a, par ailleurs, également montré, suscite des re-
présentations qui accentuent le conflit, et qui mettront égale-
ment plus facilement I'expérimentateur, a la fois organisateur
et arbitre du conflit, en cause. Quand nous comparerons les re-
présentations des modernes a celles des classiques et scienti-
fiques, avec qui is cohabitent tout en occupant un statut moins
priviiégié, nous devrions y trouver plus de conflit et plus de re-
jet des instances scolaires. Les modernes devraient aussi avoir
plus souvent I'impression d'un sort qui leur est imposé que les
autres catégories «pré-gymnasialesy.

Regardons maintenant si les données recueillies répondent
a nos attentes: d’'abord pour ce qui est des définitions indivi-
duelles et collectives des insertions sociales des préprofes-
sionnels d'une part, et des classiques et scientifiques d'autre

part (Résultats 1); ensuite pour ce qui estde I'attachement aux
«observables sociaux» et aux «perceptions immédiates» etde
leurs réinterprétations idéologiques (Résultats Il) ou re-
formulations logiques {Résultats lil), chez ces mémes catégo-
ries; enfin, pour ce qui est des particularités des re-
présentations chez les modernes (Résultats iV).

Résuitats |;
Définition individuelle, définition sociale

Les hypothéses de base qu’il s’agit maintenant de vérifier
sont que les Classiques et Scientifiques vont se dire mafitres de
leur propre sort, alors que les Préprofessionnels vont se dire
soumis a des contingences qui leur sont extérieures; que les
premiers vont manifester une approche plus «individuelle», et
les derniers une approche plus «sociale» de leur situation.
En posant aux sujets une question sur l'orientation scolaire
(«Qui décide quelle section un éléve doit suivre?»), on peut
s’attendre a deux types de réponses: des réponses institution-
nelles (les professeurs, la direction, les notes décident) et des
réponses individuelles (les éléves ou les parents décident).
Voici d’'abord, pour chaque section, les trois réponses les plus
fréquentes:

PP(27):  Direction: 13 Professeurs: 9 Eléves: 5
M{20): Eléve:9 Parents:9 Professeurs: 8
Cl,S(46): Eléve:36 Parents:24 Professeurs: 10

(plusieurs réponses par sujet sont possibles)

Si, pour les réponses notes et professeurs, on n‘'observe pas de
différence significative, les PP ont pratiquement été seuls a
mentionner la direction (M:0; Cl, S :3). D’'autre part, les répon-
ses éléve et parents varient significativement, en accord avec
nos hypothéses (tableaux 4 et 5).

Tableau 4 NOMBRE DE REPONSES: ELEVE DECIDE DE LA
SECTION SCOLAIRE

A B c
PP 5 (27) ab 2 (20) 3 (7 0 (0)
M 9 (20) ac 7 (13} 2 (6) 0 (1)
Cl,S 36 (46) bc 15 (19) 10 (12) 11 {15)
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Tableau 5 NOMBRE DE REPONSES: PARENTS DECIDENT DE LA
SECTION SCOLAIRE

A B C
PP 4 (27) ab 3 (20) 1.(7) 0 ()
M 9 (20) a 5 (13) 4 (6) o (1)
ClLS 24 (46} b 10 (19) 6 (12 8 (15)

On constate donc, en accord avec les idées de Rotter (1966),
que ceux qui réussissent scolairement ont aussi davantage |'il-
lusion de l'autonomie face a l'institution. Bénéficiaires du
systéme scolaire, ils en adoptent I'idéologie libérale. Quant aux
PP, ils reconnaissent obéir a I'autorité de l'institution.

A partir de 13, on peut se demander dans quelle mesure la réus-
site scolaire intervient-elle dans la définition de l'intelligence.
Pour cela, a 1a question «Qu'est-ce qu'une personne inteiligen-
te?», nous avons comparé les nombres de sujets qui dans leur
définition, font une référence positive a I'école.

Tableau 6 NOMBS8RE DE REPONSES FAISANT REFERENCE A
L'ECOLE DANS LA DEFINITION DE L'INTELLIGENCE

A B (&
PP 8 (27) ab 6 {20) 2 (7) 0 (0)
M 0 (20) a 0 (13) 0 (6) 0 (1)
Cl,S 5 (46) b 1(19) 1.(12) 3 (15)

Si, dans I'ensemble, les sujets ne font pas allusion a I'école, les
PP le font plus souvent que les autres, ce qui est encore une
maniére de définir «socialement» leur situation. Cependant,
chez tous les éléves, I'idéologie du don est encore trés répan-
due.

En leur demandant «comment on devient patron», nous avons
voulu voir comment les élévesréagissaient face a ce mythe de
la société libérale: «d chacun selon ses mérites». Or, dans
chaque section, pratiquement ia moitié des sujets attribuaient
la réussite & des qualités individuelles, telles que le travail. la
persévérance (PP: 50%, M: 48%, Cl,s: 55%).

De méme pour I'ensemble des sections, des facteurs tels que
les études ou la fortune familiale n'entrent que trés peu en
considération. De plus, on ne note pas de différences chez les
sujets en fonction de leur origine sociale, méme dans une telle
question.

En ce qui concerne de nouveau I'éducation, mais dans un sens
plus vaste («Que considérez-vous comme important pour |'é-
ducation de vos enfants?»), nous retrouvons ce clivage entre
les PP et les CI,S: les CI,S sont imprégnés par l'idéologie de
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I'individualisme, qui prdne I'épanouissement individuel sans
mentionner les conditions sociales permettant cet épanouisse-
ment. C'est ainsi que les Cl,S insistent davantage sur des va-
leurs telles que I'autonomie (p. ex. «apprendre A se débrouiller
seul») ou les qualités morales (p. ex. «&tre heureux»). (Ta-
bleaux 7 et 8)

Tableau 7 NOMBRE DE REPONSES: AUTONOMIE POUR
L'EDUCATION DES ENFANTS

A B c
PP 6 (30) a 3 (15) 2 (13) 1(2)
M 5 (24) b 3 (13) 2 (9) 0 (2)
CL,S 20 (43) ab 7 (16) 10 (19) 3 (8)

Tableau 8 NOMBRE DE REPONSES:’QUALITE MORALES
IMPORTANTES POUR L'EDUCATION DES ENFANTS

A B C
PP 4 (30) a 2 (15) 2 (13) 0 (0
M 3 (24) b 2 (13) 1(9) 0 2)
CI.S 16 (43) ab 2 (16) 7 (19) 7 8)

La croyance dans le pouvoir de I'individu, nous la retrouvons,
sur un plan plus général, dans un item d'un questionnaire de
Seeman (1972) sur «l’aliénation», que nous avons utilisé dans
notre propre questionnaire. L'idée générale de Seeman est que
plus un individu est marginal par rapport aux consensus de la
société dans laquelle il vit, plus cet individu sera considéré
comme aliéné. L'item est le suivant: «Face aux grands problé-
mes que nous affrontons aujourd’hui, je sens qu'il y a des ac-
tions que je peux entreprendre». La réponse de type «aliéna-
tion» est le désaccord avec cette affirmation.

Tableau 9 NOMBRE DE REPONSES ALIENEES FACE AUX
GRANDS PROBLEMES QUE NOUS AFFRONTONS

AUJOURD'HUI
A B (¢
PP 43 (57) ab 26 (35) 16 (20) 1(2)
M 23 (44) a 13 (26) 8 (15) 2 (3)
CL,S 40 (89) b 17 (35) 12 (31) 11 (23)

lci encore, les CI,S, indépendamment de leur origine sociale,
expriment |'idéologie de la société libérale, en valorisant le rble
de I'individu. Cependant, le sens de cetitem est ambigu, et une



évaluation du degré d'«aliénation» est assez difficile, dans la
mesure ou, si les PP ne proposent pas d'alternative individua-
liste comme le font les CI,S, nous n’avons pas montré qu'ils ne
proposaient pas d'alternative d'une autre nature. Et méme si
'on s’en tient aux critéres de Seeman, il n’est pas certain que le
consensus soit le méme pour les PP et pour les CI,S; en effet,
«bien que la méme idéologie (celle de la classe bourgeoise do-
minante) soit inculquée, elle 'est sous des formes différentes
et rencontre chez les enfants d’origine prolétarienne une résis-
tance propre» (Desaunay, 1974, p. 144).

Toujours avec le questionnaire de Seeman, les sujets devaient
exprimer leur accord ou désaccord avec la phrase suivante:
«Je suis en généralplutot intéressé parles programmes de TV,
les films et lesrevues que la plupart des gens semblent aimer».
Seeman considérait une réponse négative comme «aliénée».
Nous avons inversé le critére de Seeman, étant donné le
conformisme et la passivité qu’entretiennent les films et lesre-
vues destinés au grand nombre,

Tableau 10 NOMBRE DE REPONSES «ALIENEES» QUANT A LA
TV, AUX FILMS, AUX REVUES

A B c
PP 44 (57) ab 27 (35) 15 (20) 2 {2)
M 25 (44) a 17 (26) 5 (15) 3 (3)
CILS 51 (89) b 19 (35) 17 (31) 16 (23)

Ce résultat ne saurait nous surprendre: comme les PP accep-
taient davantage une définition «sociaie» dans les différents
domaines que nous venons d'étudier, de méme ils acceptent
plus fréquemment ce que la société leur offre comme loisirs.
Enfin, dans le cadre d’une différenciation entre définition «indi-
viduelle» et définition «sociale», nous pouvons voir comment
les éléves s'autodéfinissent. Nous avons pour cela repris une
épreuve de Kuhn et McPartland {1954), qui consiste & deman-
der aux sujets de dire librement comment ils se voient. Selon
Kuhn et McPartland, il existe deux catégories de réponses, les
réponses consensuelles {réponses sociologiques, positionnel-
les) et les réponses non consensuelles (réponses subjectives,
wdiosyncratiques). Les auteurs définissent ainsi les réponses
consensuelles: «les propositions qui se référent 3 des groupes
ou classes dont les limites et les conditions d’appartenance re-
levent du sens commun par opposition aux propositions qui se
référent & des groupes, classes, attributs, traits ou toute autre
chose qui nécessite une interprétation pour étre précise. ou
pour étre située par rapport & d’autres personnes.» Exemple de
réponse consensuelle: étudiant, catholique. Exemple de ré-
ponse non consensuelle: heureux, mauvais caractére.

Chaque sujet avait 8 donner 7 réponses. Nous comptons le
nombre de sujets qui ont donné plus de 2 réponses
consensuelles (Tableau 11).

NOMBRE DE SUJETS QUI DONNENT PLUS DE
2 REPONSES CONSENSUELLES DANS LEUR
AUTODEFINITION

Tableau 11

A B C
PP 30 (57) a 18 (35) 11 (20) 1.(2)
M 20 (44) 13 (26) 5 (15) 2 (3)
ClLS 25 (89) a 11 (35) 8 (31) 6 (23)

Ces résultats confirment donc ceuxdes précédents item, dans
le sens que les PP non seulement définissent I'environnement
social en termes positionnels, mais ils se définissent eux-
mémes de la sorte, ce qui va dans le sens des analyses de
Bernstein que nous avons présentées.

Résultats |1: Observables sociaux,
perceptions immédiates et réinterprétations idéologiques

Nous avons mis en évidence une différence entre des sec-
tions scolaires quant 3 la perception de l'insertion sociale; les
PP se définissent davantage d'une maniére sociale, et les CI,S
se définissent plus souvent en termes psychologiques ou indi-
vidualistes. Examinons maintenant si les premiers, face a leur
environnement social, font une lecture du réelquis’en tientda-
vantage aux perceptions immédiates, alors que les CLS intro-
duiraient davantage dans cette lecture un vécu idéologique.
A propos de la notion de propriété (propriété individuelle:
«donnez des exemples de choses qui vous appartiennent»,
et propriété collective: «donnez des exemples de choses qui
appartiennent a tout le monde»). les PP ont bien des réponses
plus concrétes que les CI.S qui, eux, s'attachent davantage aux
niveaux spirituel ou moral (Tableaux 12, 13, 14).

Tableaw 12 NOMBRE DE SUJETS QUI EVOQUENT DES OBJETS
CONCRETS POUR LA PROPRIETE INDIVIDUELLE

A B B
PP 25 (30) a 13 (15) 10 (13) 2 (2)
M 15 (24) 7 (13) 7 (9) 1 (2)
CLS 20 (43) a 9 (16) 8 (19) 3 (8
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Tableau 13 NOMBRE DE SUJETSQUI REPONDENT «MES
IDEES», «MA VIE», etc.
POUR LA PROPRIETE INDIVIDUELLE

A B (o]
PP 2 (30) ab 1 (15) 1 (13) 0 (2
M 7 (24) ac 5 (13) 2 (9) 0 (2)
Cl,S 25 (43) be 10 (16) 11 (19) 4 (B)

En ce qui concerne la propriété collective, ce qui appartient a
tous selon les CI,S, c’est la nature, la vie, etc. Alors que les PP
en ont une conception beaucoup plus tangible: ce que nous
avons nommeé les choses publiques, bancs, bus, rues, etc.

Tableau 14 NOMBRE DE SUJETSQUI EVOQUENT DES CHOSES
PUBLIQUES POUR LA PROPRIETE COLLECTIVE

A B o
PP 13 (30) a 6 (15) 6 (13) 1(2)
M B (24) 4 (13) 3 (9 1(2)
cLs 7 (43) a 2 (16) 5 (19) 0 (8)

Nous retrouvons, de la part des PP, ce souci de limitation aux
perceptions immédiates, @ la question «qui construit les auto-
routes ?»: pour les PP ce sont davantage les ouvriers (Tableau
15).

Tableau 15 NOMBRE DE SUJETS POURQUI LESOUVRIERS
CONSTRUISENT LES AUTOROUTES

A B C
PP 15 (27) a 11 (20) 4 (7) o (0
M 13 (20) b 9 (13) 3 (6) 1 (1)
Cl,s 12 (46) ab 3 (19) 5 (12) 4 (15)

A cet item, les C\.S introduisent une différenciation entre ou-
vriers et étrangers, ce que ne font pas les PP (Tableau 16).

Tableau 16 NOMBRE DE SUJETS POUR QUI LES ETRANGERS
CONSTRUISENT LES AUTOROUTES

A B C
PP 3 (27) a 3 (20) 0 (7) o (0
M 2 (20) b 0 (13) 2 (6) o (1)
Cls 18 (46) ab 7 (19) 6 (12) 5 (15)
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Nous retrouvons une méme tendance, mais non significative, a
la question «qui fabrique le chocolat?». Pour les PP, ce sont les
ouvriers, pour les CI,S, c’est la fabrique.

A la question «qui commande en Suisse?», les PP s’en tien-
nent a des réponses strictement techniques, telles que I'Etat,
les cantons, le gouvernement; mais les CLS ont des re-
présentations plus nettement idéologiques, puisqu’elles se
référent au principe du peuple souverain (Tabieau 17).

Tableau 17 NOMBRE DE SUJETS POUR QUI LE PEUPLE
COMMANDE EN SUISSE

A B C
PP 2 (27) a 1 (20) 1.(7) o ©
M 1 (200 b 1 (13) 0 (6) o (1)
CLS 16 (46) ab 5 (19) 5 (12) 6 (15)

Les CLS, qui se considérent comme agents autonomes dans
'univers scolaire, se pergoivent également comme I'étant au
niveau de la cité.

En nous inspirant d'une étude de Mannalis-Swennen (1972)
sur les perspectives d'évolution des réles masculins et fémi-
nins, nous avons voulu voir de quelle fagon les sujets caractéri-
sent ces rdles. Nous leur avons présenté 8 item renvoyant a
des r8les ménagers et familiaux, professionnels et socio-
politiques; les sujets devaient décider si ces rdles étaient mas-
cutins, féminins, ou aussi bien masculins que féminins. Lestra-
vaux de Bernstein tendent @ montrer que le systéme des roles
est plus défini et plus rigide dans les classes socio-
économiques inférieures. Si pour I'échantillon dans son en-
semble, un item sur huit seulement est nettement différencié
{«se préoccuper de son apparence et de sa beauté»: est sur-
tout féminin), il n"en demeure pas moins que I'égalitarisme est
loin d'&tre une norme qui s'impose a toutes les catégories de
sujets. En effet, pour les trois item suivants (Tableaux 18, 19,
20), les PP font significativement plus de choix masculins que
les autres sections.

Tableau 18 NOMBSRE DE SUJETSQUI FONT UN CHOIX
MASCULIN POUR: REDIGER LA CHRONIQUE
SPORTIVE D'UN GRAND JOURNAL

A B C
PP 22 (30) ab 10 (15) 10 (13) 2 (2
M 11 (24) a 7 (13) 2 (9) 2 (2
ClLs 21 (43) b 7 (16) 10 (19) 4 (8)




Tableau 19 NOMBRE DESUJETS QUI FONT UN CHOIX
MASCULIN POUR: SIEGER AUX CHAMBRES

FEDERALES
A B c
PP 14 (30) a 6 (15) 6 (13) 2 (2)
M 6 (24) 5 (13) 1.(9) 0 (2)
.S 10 (43) a 4 (16) 3 (19) 3 (8)

Tableau 20 NOMBRE DE SUJETS QUI FONT UN CHOIX
MASCULIN POUR: ETRE PRESIDENT DE

DOMMUNE
A B C
PP 18 (30) a 9 (15) 7 (13) 2 (2)
M 11 (24) 6 (13 3 (9} 2 (2)
Cls 11 (43) a 5 (16) 3 (19) 3 (8)

Nous voyons qu'il existe donc un lien entre |'appartenance sco-
laire et la catégorisation de |'univers social en r6les différen-
ciés. La séparation entre perception immédiate et réinterpréta-
tion se traduit ici par une séparation entre une attribution de
rdles portant sur un état de fait (les PP), et une attribution por-
tant sur un état de droit {les CI,S). Par leurs réponses, les PP
reflétent bien le décalage qui existe entre la possibilité qu'ont
lesfemmesdeparticiperalaviede lacité etla mesuredans la-
quelle elles y participent effectivement.

Enfin, sur le plan des représentations de |'univers scolaire, nous
retrouvons une autre différence intéressante. Il s'agit des
critéeres de jugement que les éléves attribuent aux maftres
(«A I'école sur quoi les maitres vous jugent-ils?»). Les PP s’en
tiennent a des critéres qui sont objectifs du point du vue de
I'idéologie scolaire, tels que les notes ou le travail ; alors que les
CLS insistent sur l'aspect relationnel et sur les apparences
(p. ex. «certains (nous jugent) sur notre téte, d'autres sur notre
sympathie»; «i'intérét, les moyens d'expression, la tenuen).

Tableau 21 NOMBRE DESUJETS POUR QUI LES MA[TRES
JUGENT D'APRES LES APPARENCES
A 8’ C
PP 4 (27) a 4 (20) 0 (7) 0 (0)
M 4 (20) b 4 (13) 0 (6) 0 (1)
Cl,S 17 (46) ab 5 (19) 6 (12) 6 (15)

Ce qui est intéressant dans ce résultat, est que non seulement
les CI,S ne se limitent pas a ce qui estobjectif, mais qu'ils sup-

posentque les maitres également ne s’y limitent pas dans leurs
maniéres de juger.

Résultats |11: Reformulations logiques

Nous venons d'observer que classiques et scientifiques maf-
trisent davantage que les PP les représentations de I'idéologie
dominante. Est-ce que ce sont les m&mes qui manifestent éga-
lement, du moins dans le contexte scolaire de notre enquéte,
une plus grande facilité dans la reformulation logique d'un
probléme donné?

Vu que l'école ne se donne pas pour tdche de développer de

facon identique l'intelligence et les aptitudes des éléves; vu

que sa fonction sociale n'est pas de procurer a tous une scola-
rité et une formation professionnelle identiques, et qu’elle est
donc amenée a opérer une différenciation des éléves, a prépa-
rer les uns & une carriére de «travailleurs intellectuelsy, les au-
tres a une carriére de «travailleurs manuels», il y a lieu de s'at-
tendre a la fin de la scolarité obligatoire a une différence entre

CI.S et PP sur ce plan.

Deux syliogismes, a structure identique mais portant sur des

contenus différents, ont été présentés chaque fois, & une

moitié de notre population:

a. Tous ceux qui réussissent sont intelligents, or Pierre qui est
béte réussit, donc Pierre qui est béte est intelligent.
Qu’est-ce qui n'est pas juste?

b. Tout ce qui est rare est cher, un cheval bon marché estrare,
donc un cheval bon marché est cher.

Qu'est-ce qui n'est pas juste?

La consigne permet de rejeter la premiére prémisse de ce syllo-

gisme; trente-neuf pour cent des éléves n’hésitent pas a le

faire pour le syllogisme concernant Pierre, dix-sept pour cent
seulement, répartis également entre les sections, le font pour
le syllogisme sur {e cheval. Mais quels éléves sont davantage
aptes a se distancer du contenu d'une prémisse dont la lasigni-
fication idéologique est évidente? Ce sont les C}.S:

Tableau 22 NOMBRE DE SUJETS QUI REJETTENT LA
PREMIERE PREMISSE DU SYLLOGISME SUR

PIERRE
A 8 C
PP 6 (30) ab 2 (15) 3 (13) 1(2)
M 11 (24) a 5 (13) 6 (9) 0 (2)
Cl,S 21 (43) b B (16) 7 (19) 6 (8)

Ce résultat doit étre rapproché de ta définition d‘'une personne
intelligente (Tabieau 6), ou les PP associaient plus que les au-
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tres l'intelligence a la réussite scolaire. De nouveau les PP met-
tent moins en doute une vérité de I'idéologie scolaire, tandis
que les futurs cadres expriment des réserves. Ces derniers
montreraient ainsi qu'ils sont mieux préparés a intervenir dans
le jeu de l'idéologie que ceux qui travailleront sous feurs ordres.
Deux autres épreuves avaient de méme une structure logique
analogue tout en revétant des contenus différents:

a. On m'a dit: «Les personnes mariées portent toujours une
alliance». Je vois 4 personnes: deux qui ont une alliance et
deux qui n'en ont pas.

J'ai le droit de poser deux questions. A qui dois-je deman-
der si elles sont mariées pour avoir des chances de montrer
que ce qu'on m’‘a dit est faux? Pourquoi?

b. On m’a dit: «Tous les éléves médiocres sont toujours pa-

resseux». On m'envoie 4 éléves. Je vois deux éléves qui
sont toujours paresseux et deux éléves qui travaillent beau-
coup.
J'ai le temps de demander a voir deux carnets de notes. A
qui dois-je demander le carnet de notes pour avoir des
chances de montrer que ce que I'on m’a dit est faux? Pour-
quoi?

Le contenu interfére de nouveau trés significativement avec le

raisonnement. L'énigme sur les alliances aboutit a soixante et

un pour cent de réponses correctes, celui sur les paresseux 3

trente pour cent. Pour ceux qui trouvent la réponse correcte a

la premiére énigme, les CIS sont relativement mieux re-

présentés. Les CI,S ne donnent par contre pas significative-
ment plus de réponses correctes que les autres pour I'énigme
sur les paresseux.

Tableau 23 REPONSES CORRECTES A LENIGMESURLES

ALLIANCES
A B C
PP 8 (30) ab 4 (15) 3 (13) 1(2)
M 15 (24) a 7 (13) 7 (9 1 (2)
cLS 23 (43 b 9 (16) 9 (19) 5 (B)

Si de teltes différences ne se vérifient pas pour |'autre énigme,
une autre différence y apparait: les considérations sur le
contenu, propos qui ne sont donc pas une réponse directe a la
question posée, y sont trés fréquentes, et cela davantage chez
les PP que chezles CI,S. Le non-respect de la consigne en face
d’'une épreuve qui. comme |'école tout entiére, tend a dissocier
contenu idéologique et performances «intellectuelles»,
suggeére peut-étre que les PP ne cherchent pas nécessaire-
ment leur voie dans ce que le systéme scolaire propose.
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Tableau 24 PROPOS SUR LE CONTENU POUR L'ENIGME DES

PARESSEUX
A B C
PP 17 (27) a 13 (20) 4 (7) 0 (0)
M 11 (20) 7 (13) 3 (6) 1 0)
CLS 18 46) a 10 (19) 5 (12) 3 (19)

A tous les éléves, un dernier syllogisme a été présenté, qui op-
posait «raisonnement)» a «évidence de fait»:

Si on me dit que tous les membres de I'équipe suisse de
ski sont entrainés et que Collombin est entrainé, alors je
sais que Collombin est membre de I'équipe suisse de ski.
Mon raisonnement est-il correct ?
Les PP. dont nous avons déja montré qu'ils «collaient» davan-
tage aux perceptions immédiates, hésitent de nouveau pius
souvent a quitter une réalité plus directe pour se lancer dans un
raisonnement abstrait, tandis que les CI.S trouvent le vice de
forme logique.

Tableau 25 REPONSES INCORRECTES AU SYLLOGISME SUR

COLLOMBIN
A 8 C
PP 33 (57) ab 23 (35) 10 (20) 0 (2
M 9 (44} a 6 (28} 3 (15) 0 3
CiS 13 (89} b 4 (35) 3 (31) 6 (23)

Une moins grande familiarité avec le maniement du raisonne-
ment formel semble donc caractériser les PP. Le moins qu'on
puisseendire estque, contrairement aux Cl,S, les PP ne se pré-
parent effectivement pas a un avenir de travailleur intellectuel,
ni A celui de manipulateur de l'idéologie. Tort (1974) a bien
montré comment a travers cette autre situation de «raisonne-
ment» qui est celle des tests d'«intelligence», |a division du
travail «manuel» et «intellectuel» se perpétue.

En conclusion, nous dirons que nous constatons chez les PP
'acceptation plus fréquente de définitions qui leur viennent de
la société, et chez les C|,S le maniement plus facile de Ia re-
définition idéologique et de la reformulation logique. Des ré-
sultats allant dans ce sens sont prévus par des analyses socio-
politiques, comme celle de Althusser (1974, p. 338), qui af-
firme que «la reproduction de la force de travail exige non seu-
lement une reproduction de sa qualification. mais, en méme
temps, une reproduction de sa soumissionaux régles de I'ordre
é1abli, c'est-a-dire une reproduction de sa soumission a l'idéo-
logie dominante pour les ouvriers, et une reproduction de la ca-



pacité a bien manier I'idéologie dominante pour les agents de
I'exploitation {...).»

Examinons maintenant quelques particularités des repré-
sentations chez les modemes.

Résultats 1V: les Modernes

Les Modernes partagent avec les Classiques et Scientifi-
ques le statut pré-gymnasial. Leur situation estdonc différente
de celle des Préprofessionnels. D'ailleurs, leur origine sociale
et leurs prévisions d'insertion sociale ne sont également pas
les mémes que celles des Préprofessionnels. Comme pour
d'autres résultats, ils occupent dans les tableaux 1, 2 et 3 une
position intermédiaire entre les deux groupes scolairesqui ont
été étudiés jusqu’'a maintenant.

Au niveau de leur insertion scolaire, les Modemes sont
constamment confrontés a des groupes plus «prestigieux» et
plus «forts» qu'eux. ll devrait en résulter une forte expérience
psycho-sociologique de conflit {Lémaine, 1966, Thibaut,
1950). Les résultats suivants suggérent que c'est bien le cas.
A certaines épreuves empruntées 3 Flament et Monnier
{1972), et destinées a vérifier comment les éléves ressentent
des relations hiérarchiques et des relations entre égaux, les
premiéres sont davantage vues comme inamicales et ies se-
condes comme amicales pour les Modernes que pour les CI,S.
La premiére question s’énoncait:
Michel, Bernard et Patrick sont des employés qui travaillent
dans le méme bureau. Michel dirige le travail de Bernard etde
Patrick.
— les relations entre Michel et Bernard seraient-elles plutft
amicales ou plutét inamicales?
— les relations entre Bernard et Patrick seraient-elles plutot
amicales ou plut6t inamicales?
— les relations entre Michel et Patrick seraient-elles plut6t
amicales ou plut6t inamicales?
Les relations sontsouvent percues comme amicales entre Ber-
nard et Patrick, qui tous les deux se voient attribuer des re-
lations inamicales avec Michel et cela davantage chez les M
que chez les CI,S:

Tableau 26 NOMBRE DE SUJETS:QUI VOIENT LES RELATIONS
HIERARCHIQUES COMME INAMICALES ET LES
RELATIONS ENTRE EGAUX COMME AMICALES
A LA QUESTION CONCERNANT Mi. Be. ET Pa.

A B C
PP 28 (57) a 18 (35) 10 (20) 0 (2)
M 30 (44) ab 18 (26) 10 (15) 2 (3)
ClLsS 31 (89 b 14 (35) 10 (31) 7 (23)

Quand dans question: (Daniel, Gérard et André sont desem-
ployés qui travaillent dans le méme bureau. Daniel dirige le tra-
vail de Gérard, Gérard dirige le travail d'André...», il n'y a que
des relations hiérarchiques entre Daniel, Gérard et André,
celles-ci sont a nouveau davantage interprétées comme inami-
cales par les M.

Tableau 27 NOMBREDE SUJETS QUIPERCOIVENT DES
RELATIONS HIERARCHIQUES COMME
INAMICALES A (A QUESTION CONCERNANT

Da. Gé. et An.
A B (55
PP 12 (57) 9 (35) 3 (20) 0 (2)
M 14 (44) a 9 (26) 4 (15) 1 (3)
CLS 8 (89) a 4 (35) 3 (31) 1 (23)

Dans une troisiéme question de ce type, Christian et Georges
sont des égaux, et dirigent Emile. De nouveau, on trouve plus
souventune structure de relations entre égaux comme amicale
et entre inégaux comme inamicale chez les M que chez les
Cl,S.

Tableau 28 NOMBRE DE SUJETS QUIVOIENT LES RELATIONS
HIERARCHIQUES COMME INAMICALES ET LES
RELATIONS ENTRE EGAUX COMME AMICALES A
LA QUESTION CONCERNANT Ch. Ge. et Em.

A B (&
PP 33 (57) a 20 (35) 12 (20) 1(2)
M 27 (44) b 17 (26) 8 (15) 2 (3)
CLS 30 (89) ab 16 (35) 5 (31) 9 (23)

En considérant les éléves qui, d’une maniére cohérente-don-
nent les trois structures de réponses que nous venons de dé-
crire, on obsetve en plus que les M manifestent plus souvent
une telle cohérence que les PP d'une part, que les CI,S d’autre
part.

Tableau 29 NOMBREDE SUJETS VOYANTUN ISOMORPHISME
ENTRE RELATIONS HIERARCHIQUES ET
RELATIONS SOCIOMETRIQUES AUX TRO!S
QUESTIONS PRECEDENTES

A B C
PP 7 (57) a 4 (35) 3 (20) 0 (2)
M 13 (44) ab 9 (26) 3 {15) 1 (3)
CLS 6 (89) b 3 (35) 2 (31) 1 (23)
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Dans une autre épreuve, empruntée a Laing {1966), les re-
lations décrites se situaient dans le contexte scolaire et por-
taient sur les professeurs et les éléves. |l ressort des réponses
que les M percoivent plus souvent que les Cl.S des attentes né-
gatives de la part des professeurs a leur égard.

Tableau 30 NOMBRE DE SUJETS REPONDANT «LES
PROFESSEURS NE COMPTENT PAS SUR MOi» OU
«LES PROFESSEURS NE PEUVENT PAS ME

SUPPORTER»
A B (o
PP 22 (53) 14 (33) 7 (18) 1 (2)
M 21 (44) a 14 (26) 6 (15} 1(3)
Cl,S 26 (89) a 9 (35) 11 (31) 6 (23)

Les M déclarent plus souvent que les enseignants ne leur ac-
cordent pas un statut favorable. Il n'estdonc pasétonnant qu'a
I'item suivant ils leur réservent une attitude semblable.

Tableau 31 NOMBREDE REPONSES: «JENE PEUX PAS
SUPPORTER MES PROFESSEURS»
A B c
PP 9 (25) 7 (18) 2 (@ 0 (0
M 8 (20) a 6 (13) 2 (6) 0 (1
CIlLS 7 (46) a 2 (19) 0 (12) 5 (15)

Un item du questionnaire était constitué sur la base d'un cer-
tain nombre de résultats «rassurants» d'une enquéte menée a
Neuchatel (1972). On constate qu'a cet item, plus souvent que
les autres, les M ne sont pas d'accord avec les résultats pré-
sentés. En effet, si lors de cette enquéte, seulement dix pour
cent des interrogés estimaient que les maftres n’enseignent
pas bien, trente pour cent des Modernes expriment un tel avis,
s'identifiant ainsi plus souvent & une catégorie minoritaire.

Tableau 32 NOMBRE DE REPONSES: LES MAITRES
N'ENSEIGNENT PAS BIEN

A B c
PP 5 (27) 5 (20) 0 (7) 0 (0
M 6 (20) a 1 (13) 4 (6) 1.(
CLS 7 (46) a 2 (19) 1(12) 4 (15)

Les remarques «inutile», «stupide» 3 I'égard du carnet sco-
laire, symbole d’'un arbitrage scolaire qui leur est défavorable,
sont également plus nombreuses chez les Modernes.
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Tableau 33 NOMBRE D'ASSOCIATIONS DETYPE «INUTILE»
ET «STUPIDE» A L'EGARD DU CARNET SCOLAIRE

A B c
PP 4 (57) a 2 (35) 2 (20) 0 (2)
M 19 (44) ab 11 (26) 7 (15) 1 (3)
CLS 15 (89) b 6 (35) 6 (31) 3 (23)

Ces quelques caractéristiques des Modernes sont instructives.
Le rapprochement institutionnel de différentes catégories
d'éléves n‘'empéche pas nécessairement les réactions défavo-
rables de certaines d'entre elles. On peut mé&me faire I'hy-
pothése que dans certains domaines un tel rapprochement les
accentue. Comme les PP, les M donnent souvent des réponses
qui les différencient des CIS. Plus spécialement, la respon-
sabilité de leur orientation scolaire est moins souvent attribuée
a eux-mémes (Tableau 4), et I'éducation de leurs enfants est
envisagée autrement que chez les Cl.S (Tableaux 7 et 8); tout
semble en place pour que la situation intermédiaire des Mo-
dernes se reproduise.

Conclusion

De nombreux ouvrages ont élaboré une sociologie de l'insti-
tution scolaire. D'autre part, le développement intellectuel,
mais aussi d'autres aspects de l'insertion scolaire des éiéves
ont été étudiés par les psychologues. Notre recherche avait
pour but de tenter une articulation entre ces études sociologi-
ques et psychologiques; elle montre comment différentes in-
sertions scolaires produisent des univers de représentations
spécifiques chez les éléves. L'approche psycho-sociologique
explicite donc, dans ce domaine comme dans d'autres, com-
ment une dynamique sociologique s'actualise & travers le
faconnement des individus qui en sont les acteurs.
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Apprendre a dialoguer avec les objets ou l’'enseignement
des sciences a l'école primaire

Androula Henriques-CHRISTOFIDES et César COLL

{A} CADRE THEORIQUE

Il. PSYCHOLOGIE GENETIQUE ET PEDAGOGIE

Pédagogie, psychologie, didactique, enseignement, appren-
tissage, éducation... voici quelques termes dont les rapports
mutuels sont difficiles a établir. La combinaison de ces termes
deux a deux ne résout pas |'ambiguité et, sous des titres aussi
éclectiques et prétentieux que «didactique psychologique»,
«psychologie de I'éducation», «psychologie pédagogique»,
«psychopédagogie», etc., on peut s'attendre a des discours
qui oscillent entre une autarcie dépassée et |'utopie d'un ré-
ductionnisme schématique. L'interdisciplinarité reste alors,
comme c’est trop souvent le cas, au niveau du titre et des dé-
clarations de foi.

Ceux qui peuvent encore penser que |'affirmation précédente
est exagérée et ne correspond plus a la réalité actuelle, nous
les invitons a faire I'exercice, toujours enrichissant, de se plon-
ger dans cette réalité par le truchement de nos écoles. On peut
voir comment la complexité de la praxis éducative démolit
sans cesse lesdiscours savants qui sont censés I'expliciter et la
diriger. Mais onverrasurtout, etc’est|a le faitessentiel, que les
éducateurs sont conscients de ce paradoxe; cette conscience
se traduit souvent en partie par la méfiance que maitres et maf-
tresses affichent a I'encontre des psychologues qui vont «faire
de la recherche» dans leur école, et aussi par 'amertume avec
laquelle ils voient le moteur et le produit de cette recherche,
c'est-a-dire la Psychologie (en majuscule).

1l 'y aura toujours des esprits faciles qui essaieront de rendre
compte de cette attitude en invoquant des mécanismes de dé-
fense professionnelle ou l'ignorance tout court. Il y aura aussi
sans doute des esprits plus éveillés qui feront appel a des fac-
teurs économiques, politiques, sociologiques et culturels pour
expliquer les particularités de la praxis éducative, de la psycho-
logie (en minuscule) & la mode et de leur dissociation. Mais
quelle que soit I'explication que I'on puisse fournir, on ne sau-
rait ignorer que ces maitres et maitresses ont subi des ensei-
gnements en psychologie, que beaucoup d’'entre eux ont cru
en leur utilité pour (e travail qu'ils accomplissent et que la plu-
part ont été décus par la confrontation avec la réalité vécue
dans leurs classes.

Le péché séculaire des psychologues — de ceux qui s'intéres-
sent & I'éducation — a été de considérer la Pédagogie comme
une science appliquée dont la Psychologie serait la science
fondamentale.

La Pédagogie devient ainsi, dans le meilleur des cas, unchamp
d’'essais de la Psychologie. Dans cet ordre d'idées, les acquis
psychologiques seraient transposables sans plus dans le do-
maine pédagogique, comme si la situation du laboratoire ou de
tel autre contexte expérimental, forcément quelque peu artifi-
ciel, était comparable a ladynamique de la classe. Une telle at-
titude montre que la complexité de la vie quotidienne a I'école,
avec les nombreux parameétres quila caractérisent— matiéres
a enseigner, méthodes d’enseignement, situation de groupe,
objectifs pédagogiques, etc. — est tout simplement ignorée.
Mais il ne faut pas croire que le réductionnisme que l'on pra-
tique en Pédagogie soit toujours 8 penchant psychologique.
Chaque fois que l'on prend un des parameétres intervenant
dans I'éducation et que I'on batit exclusivement la-dessus une
théorie pédagogique, on ne fait que nourrir cette attitude déja
qualifiée comme «illusion» (1), peu importe qu’elle soit de na-
ture psychologique, sociologique ou psychosociologique.

La psychologie génétique nous a beaucoup appris, et sans au~
cun doute continuera a nous apprendre, sur la nature et le dé-
veloppement de l'intelligence et sur les mécanismes d’appren-
tissage. C'est une banalité d'affirmer que la Pédagogie ne peut
pas ignorer ces découvertes fondamentales; c'est une erreur
de bétir une didactique qui n'en tienne pas compte; et c'est un
danger trés réel de retomber dans «l‘illusion psychologique»,
cette fois d'autant plus redoutable que la théorie sur laquelle
elle repose est plus solide.

En effet, la psychologie génétique se préte trés bien, par sa
cohérence théorique et la richesse de ses données expérimen-
tales, a cette déviation. Il faut souligner que ce n'est plus une
possibilité, mais bel et bien une réalité. C'est relativement fa-
cile de trouver aujourd'hui des programmes qui prénent I'ap-
prentissage des relations asymétriques transitives et de I'em-
boitement hiérarchique des classes a sept ans, et qui inter-
disent I'apprentissage de la notion de volume avant dix ans. On
prend quelques données expérimentales, ou quelques techni-
ques de recherche, propres a la psychologie génétique, on les
isole du reste, on les transpose directement a I'école et on ne
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va pas plus loin dans cette réflexion qui souvent se veut «psy-
chopédagogique».

La pratique éducative a suffisamment montré comment «un
tel procédé est certainement voué a des échecs a plus ou
moins longue échéance» (3.

Les auteurs de ces programmes ne se rendent pas compte
qu’'en agissant de la sorte, ils affichent une méconnaissance
compléte et de la situation pédagogique et du cadre théorique
et expérimental de la psychologie génétique.

En outre, la plupart de ces applications dénotent une certaine
facilité, un certain aspect «bon marché», du fait méme qu’elles
ont un caractére local. Elles s’accrochent & un axiome de la
psychologie génétique — celui, par exemple, relatif a I'activité
de I'enfant, ou encore celui relatif aux opérations logiques qua-
litatives précédant les opérations mathématiques — pour le
généraliser de facon abusive.

Elles prétendent ainsi renouveler I'enseignement d’'une ma-
tiere quelconque, enseignement qui, comble de I'inconscience,
doit étre fait par des enseignants qui n'appliqueront que des re-
cettes acquises pendant un recyclage sommaire et trés frus-
trant, encore une fois, pour eux-mémes.

Mais s’il est vrai que la psychologie génétique n'est pas «appli-
cable» telle quelle & la Pédagogie — a la clinique non plus
d'ailleurs — il n'en est pas moins vrai que toute une série de
faits psychogénétiques sont d’'une importance capitale pourla
Pédagogie. |l faudrait donc repenser ces faits dans le contexte
de I'école, repenser aussi I'enseignement 3 la lumiére des
données psychogénétiques. Le travail qu’'on présente iciestun
essai expérimental répondant & ce double souci dans un do-
maine trés spécial : 'enseignement des sciences expérimenta-
les & I'école primaire.

Il. LENSEIGNEMENT DES SCIENCES
EXPERIMENTALES A L’ECOLE
PRIMAIRE EST-IL POSSIBLE?

L'enseignement en général pose toute une série de proble-
mes — longuement débattus et point encore résolus — re-
latifs tant au contenu a enseignes qu’a la méthode 2 utiliser.
L’enseignement des sciences expérimentales pose des problé-
mes similaires & ceux des autres branches de I'enseignement,
et d'autres plus spécifiques qui tiennent directement aux diffi-
cultés de I'expérimentation.

Et si nous considérons |'enseignement des sciences a I'école
primaire, sujet du présent travail, les problémes deviennent
alors particulidrement difficiles, du fait que le monde physique
de I'enfant est bien différent de celui de I'edulte. Cela est un fait
bien établi, grdce aux travaux de J. Piaget et ses collaborateurs
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(3). On aurait pu espérer que ces travaux, impressionnants tant
par leur volume que par leur qualité, suffiraient & étayer, pour
I'essentiel, une didactique des sciences expérimentales a I'é-
cole primaire. Malheureusement, il ne semble pas que cela soit
le cas. Du fait que ces travaux n’ont pas été entrepris dans ce
but-13, ils ne peuvent que suggérer des choix et des démarches
utiles pour tout enseignant conscient. Mais vouloir faire des
transpositions plus directes a partir des résultats des travaux
en question croyant proposer ainsi une didactique «inspirée de
la psychologie génétique», reldverait de la naiveté.

A I'état actuel de nos connaissances, il faut repenser dans le
contexte scolaire tout ce qui a été trouvé en examen individuel.
Et si'on veut élaborer une didactique, il faut entreprendre des
recherches ayant cela comme but spécifique. Ainsi, celui qui
aimerait s’occuper de I'enseignement des sciences expérimen-
tales (physique, chimie, biologie, etc.) & I'école primaire se
heurte tout de suite, comme nous |'avons déja mentionné, a
des probiémes relatifs au contenu a enseigner et a la méthode
3 utiliser. Concernant le contenu, la question essentielle que
I'on doit se poser est la suivante: faut-il donner I'occasion aux
enfants de cet 4ge de prendre connaissance de quelques no-
tions fondamentales des sciences expérimentales? Quelle que
soit la réponse, elle devra tenir compte du fait que {'enfant
construit une représentation spontanée du monde physique, et
que cette représentation que nous nommerions volontiers
«pré-physique», se modifie en fonction de |'dge. Elle devra
aussi prendre en considération que les intéréts et les préoccu-
pations des enfants sont enrapport, non point avec la physique
ou la chimie des scientifiques, mais avec cette représentation
qu’ils se font du monde physique. Quant a la méthode a utili-
ser, son élaboration ne saurait ignorer certains faits psycho-
génétiques, au moins ceux relatifs a I'activité de I'enfant et son
importance primordiale pour le développement ainsi qu’aux
mécanismes d'assimilation des données nouvelles aux sche-
mes et structures antérieurement construits par {’enfant.
Que 'on nous permette de développer ces quelques points, qui
doivent guider aussi bien le choix du contenu de I'enseigne-
ment que la méthode & adopter.

a) L'activité de l'enfant

Toute école qui se veut d'avant-garde metl'accent sur I'acti-
vité de I'enfant. Les promoteurs de ce mouvement pensent que
le contact direct des enfants avec les objets, les animaux, les
plantes, la possibilité d’entamer un «dialogue» avec eux, est
hautement valable et formateur pour I'esprit de I'enfant. Cette
insistance sur I'activité de I'enfant, indépendamment de la spé-
cificité des objets sur lesquels elle s’exerce, fait penser parfois
a la vieille conception pédagogique de la valeur formelle de



certaines branches de I'enseignement. Quand on nous obli-
geait a apprendre le latin et le grec ancien, nos maftres insis-
taient moins sur la valeur réelle de ces disciplines que sur leur
valeur formelle, c'est-3-dire I'effet positif qu'elles ont sur le dé-
veloppement mental et la formation de I'esprit. L'apprentis-
sage du latin, nous disait-on, vous oblige a développer des ha-
bitudes de raisonnement, des attitudes rationnelles d’'ap-
proche des problémes, qui vous seront utiles partout ailleurs.
De méme, si I'on demande encore aujourd’hui 3 quoi sert d’ap-
prendre les mathématiques, la plupart des gens répondent que
c’est surtout pour «former |'esprit».

Il est évident, m@me si cela n'a jamais été clairement explicité,
que la «valeur formatrice pour |'esprit» ne résidait pas dans le
latin, le grec ou la mathématique en tant que tels, mais dans la
forme d’activité déployée pour étudier ces disciplines.
S’agit-il alors de la reprise d’'une vieille conception, formulée
aujourd’hui en des termes renouvelés et plus directs?

Avant d’essayer une réponse, il nous fautdiscuter de plus prés
ce terme «activitén, car il semble recouvrir des significations
fort différentes. Pour commencer, il faut attirer I'attention sur
le fait que, si I'école active met I'accent sur I'activité, I'école
dite traditionnelle n’a jamais préné la passivité de I'enfant. Au-
cun mafltre ne veut que ses enfants soient endormis et passifs.
Au contraire, tous veulent que les enfants participent active-
ment 3 la legon. La difficulté vient du fait que I'on peut étre actif
au moins de trois fagons.

(a) Nous pouvons suivre attentivement l'activité motrice ou
verbale de quelqu’un d’autre. On ne fait que cela lorsqu’on as-
siste 3 une piéce de thédtre, ou lorsque l'on écoute une
conférence ou une lecon magistrale. Cette forme d’activité est
trés appréciée par I'école traditionnelle : le maftre est chargé de
guider 'enfant sur les sentiers de la connaissance en choisis-
sant les carrefours qui lui semblent les plus adéquats; I'enfant
doit toujours étre trés attentif 3 ce que le maftre dit et fait.
(b} Nous pouvons aussi agir en suivant consciencieusement
les indications données par quelqu’un d’autre. Cette forme
d'activité est aussi trés valorisée par les maftres de I'école tra-
ditionnelle. L'enfant doit écrire ce que le maftre propose, il doit
faire les calculs que le maftre donne et, surtout. il doit les faire
de la facon que le maitre a expliquée. L'activité est ainsi di-
rigée, canalisée (*). On ne laisse a I'enfant aucune marge de re-
cherche personnelle. Et cela, bien sdr, par esprit d'efficacité: il
y a un programme a finir et I'on ne saurait se permettre de
«perdre du temps». Par souci également de protéger I'enfant
contre une certaine déception qu’il éprouverait si jamais, en
suivant des chemins personnels, il n'arrivait a rien de «vala-
blen.

il faut ajouter que ce type d’activité est presque toujours sanc-
tionné par une approbation ou désapprobation venant de

I'adulte, de méme nature que le renforcement externe utilisé
par Skinner, lors du dressage des pigeons et d'autres animaux.
On voit que dans ce cas, comme dans le précédent, ce n'est
pas l'activité de I'enfant qui faitdéfaut, mais la nature de cette
activité et le contexte dans lequel elle s‘inscrit qui, a notre avis,
laissent 3 désirer.

(c) Il y a une troisieme maniére d'étre actif: accepter ou se
donner un but et organiser I'activité afin de I'atteindre. C'est le
type d’activité qui se rapproche le plus de «l'activité de sujet»
dont il est question en psychologie génétique, et qui joue un
réle essentiel dans l'acquisition des connaissances et dans le
développement en général.

L’activité du sujet est la pierre de taille de I'édifice théorique
construit par Piaget. Piaget s'oppose ainsi au modele empi-
riste, d'apres lequel le sujet recoit passivement, tel un appareil
de photo, les stimuli venant de I'extérieur. A partir des schémes
réflexes dont il dispose 3 la naissance, et par le double jeu de
I"'assimilation et de I'accommodation, le nouveau-né construit
pendant les deux premiéres années de son existence les caté-
gories pratiques de l'intelligence (espace, causalité, temps,
etc.) (5). Mais les schémes d’'action qui constituent l'intelli-
gence sensori-motrice ne sont pas seulement I'aboutissement
d'une construction, mais aussi le point de départ, l'origine de
ce qui sera plus tard lintelligence représentative. Entre les
schémes d'action et les schemes conceptuels, ou si on le
préfére, entre l'intelligence sensori-motrice et l'intelligence
conceptuelle, il n'y a pas de rupture, mais tout au contraire une
continuité qui est assurée par |I'avénement.de la fonction sym-
bolique. qui plonge elle-m&me ses racines dans Iaction (°).
On voit comment Piaget fait dériver l'intelligence de I'action.
Action extériorisée dans le cas de l'intelligence pratique.
sensori-motrice; action intériorisée et réflexive dans le cas de
I'intelligence représentative. Dans tous les cas. la connais-
sance des objets consiste 3 agir sur eux, a les transformer, a les
assimiler a ces systémes de transformations que sont les
structures élaborées par I'enfant @ partir des actions.

Ce qui est vraiment nouveau dans cette conception, c’est l'idée
que nous nous faisons de (‘'enfant. L'école traditionnelle, ins-
pirée par une psychologie et une philosophie associationniste.
voulait que I'adulte apporte des connaissances et que I'enfant
les recueille, les subisse, les comprenne. Depuis que les idées
piagétiennes commencent & se répandre a travers le monde de
I'enseignement, beaucoup de pédagogues commencent &
comprendre que les mécanismes d’'apprentissage de I'enfant
ne dépendent pas toujours de leur bonne volonté ou de la ma-
tiere enseignée. C'est par un processusinterne, que Piaget ap-
pelle «équilibration», etc’est gréce a des mécanismes quelque
peu obscurs, tels que I'«abstraction empirique» et |'«abstrac-
tion réfléchissante», que I'enfant construit son monde cognitif.
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Il faut bien sdr lui en offrir des occasions, car les schéemes et
structures du sujet ne fonctionnent pas a vide; elles ne sau-
raient se construire sans le concours des objets, méme si
ceux-ci ne jouent qu'un réle subordonné.

Apreésce quivientd'étre dit, il semble que laréponse ala ques-
tion du début de ce paragraphe est affirmative et négative en
méme temps: Il est évident que nous poursuivons la recherche
de ce qui pourrait étre le plus profitable pour I'enfant, mais
I'éclairage épistémologique de cette recherche est fondamen-
talement nouveau. Nous ne croyons plus a la vertu formatrice
de telle ou telle discipline, mais a |'activité interne qu’elle peut
susciter. Ainsi, la méthode d'enseignement doit &tre modifiée
de maniére essentielle: On doit repenser aussi bien le réle du
maftre que les résultats auxquels on aimerait aboutir.

Repensons maintenant ce concept «activité» dans le contexte
scolaire. L'école dispose d'un certain patrimoine culturel 3
transmettre, et elle doit le faire de la facon la plus rentable, car
elle est soumise a des contraintes économiques, sociales et
politiques. Il est aussi clair que laisser les enfants agiret décou-
vrir tout par eux-mémes ne serait pas une attitude réaliste. La
plupart d'entre eux ne découvriraient rien. Cela dit, nous ne
saurions aucunement justifier une école qui imposerait des ac-
tivités et un systéme de pensée spécifique, devenant ainsi une
sorte de «moule» pour enfants. Des activités créatrices — et
on peut étre créateur aussi bien en dessin qu’en mathématique
— devraientavoir une toute grande place dans la journée sco-
laire, car ce sont elles qui favorisent un meilleur développe-
ment, en offrant a I'enfant la possibilité de structurer le réel qui
I'entoure.

On est maintenant obligé de se demander si toutes les bran-
ches de I'enseignement se prétent de {a méme facon a ce troi-
siéme type d'activité. Sans vouloir ouvrir une nouvelle discus-
sion & ce propos, nous constatons que pour la plupart des ma-
tieres enseignées on demande a I'enfant d’étre actif dans les
sens (a) et (b). Mais si pour la plupart des disciplines, par
exemple la grammaire, I'orthographe, I'histoire, etc. — il y a
des raisons pour que |'enfant soit actif dans les sens (a) et (b),y
aurait-il peut-étre une discipline dont |'apprentissage nécessi-
terait le type d’'activité (c) ? L'expérience dont il sera question
dans les pages suivantes estinspirée d'un tel souci: trouverun
domaine — et nous faisons I'hypothése que ce domaine peut
étre celui des sciences expérimentales, dont I'absence dans le
programme de |'école primaire estdéja significative — ou I'ac-
tivité de recherche de Fenfant lui-méme soit la méthode la
meilleure et la plus efficace pour I'enseignement, quitte a re-
pereser le rdle du maftre dans ce nouveau contexte pédagogi-
que.
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b) Le phénoméne de I'assimilation déformante

Au paragraphe précédent, il a été brievement question de la

notion d’'assimilation. Nous allons ici la discuter plus longue-
ment car «la notion d'assimilation implique une conception
tout a fait nouvelle de I'appréhension de |'expérience en fonc-
tion de laquelle toute la psychologie devra étre réécrite» (7). En
effet, si connaftre les objets consiste & agir sur eux en les assi-
milant 3 des systémes de transformations (schémes ou struc-
tures), on comprend tout de suite I'importance psychologique
du mécanisme d'assimilation. Les systémes de transforma-
tions deviennent des systémes assimilateurs, dont la richesse
détermine, et les actions que le sujet peut effectuer sur les ob-
jets, et, par la méme occasion, le degré de connaissance qu'il
peut en tirer. Mais |'assimilation des objets aux systémes de
transformations du sujet se double toujours d'un effort d'ac-
commodation aux objets. C'est ainsi que le jeu assimilation-
accommodation, qui se trouve a la base du processus d'équili-
bration déja cité, constitue le modéle de base du développe-
ment intellectuel dans la conception piagétienne.
Le processus psychologique de I'assimilation est responsable
de la difficulté que nous éprouvons, et qui est spectaculaire
chez les enfants, pour des raisons évidentes, 3 «lire» les
données du monde extérieur. |l est également a |a base des va-
riations individuelles au niveau de toute observation, ainsi que
des interprétations non univoques du méme observable et de
la tendance a déformer les données de |'expérience. Nous pro-
posons deux exemples, empruntés a la psychologie génétique,
pour illustrer ce qui vient d’étre dit.

Exemple 1: La représentation de la surface de I'eau. Tout le
monde sait que la surface de I'eau en repos est toujours hori-
zontale. Mais pour la majorité des enfants jusqu’a I'dge de 8-9
ans, cela n’est pas du tout évident. Tout au contraire, ils croient
que la surface de I'eau se penche si on penche le récipient ol
elle se trouve. Voici quelques dessins typiques d'enfants:

Fig. 1. «Ca penche parce que la bouteille penchey.



Ce qui est intéressant pour la psychologie de !’assimilation
n'‘est pas seulement que les enfants fournissent cette re-
présentation de la surface de I'eau, bien qu’elle soit déja signifi-
cative. — |l y a plus. Si on montre une bouteille inclinée et que
I'on demande aux enfants de copier le niveau du liquide qui se
trouve a l'intérieur, on obtiendra des dessins semblables a ceux
de la figure 1. Ce phénomene d'assimilation déformante
montre comment «...les faits d'observation courante sont mat
enregistrés par I'esprit lorsque celui-ci n'estpas en possession
des schémes assimilateurs nécessaires a cet enregistre-
ment...» {8). L'un de nous, croyant qu'il y avait un malentendu
quelconque a la base de cette incapacité de «lire» les don-
nées perceptives, a tenté, il y a quelques années, un appren-
tissage @ ce sujet. La résistance des sujets dépassait toute
expectative: la surface de |'eau penchait «visiblement» quand
on penchait la bouteille! Cet exemple réfute catégoriquement
la conception de la lecture de I'expérience comme processus
ou le réle du sujet serait plutdt passif. Or, que I'on nous per-
mette de le répéter, c’est justement cette conception qui est a
la base d'une pédagogie qui valorise les activités des types (a)
et (b), décrits plus haut (%),

Exemple 2: La flottaison des corps. «Les objets flottent
parce qu'ils sont légersy... c’est ce que les enfants affirment
jusqu’a I'8ge de 8 ans environ. L'un de nous ("% a effectué
I'expérience suivante: on place I'enfant devant un baquet plein
d’eau et une collection d'objets disparates; on lui demande de
mettre les légers d'un c6té et les lourds de I'autre. Cecifait, on
lui demande s’il croit qu'il est juste de dire que tous les objets
légers flottent. Tous les enfants interrogés entre 4 et 8 ans ré-
pondent affirmativement. On leur demande alors de montrer
que cela est vrai. Les enfants, sans sucune hésitation, prennent
tous les abjets classés auparavant comme légers et les met-
tent dans I'eau. Or deux d’entre eux coulent et les enfants le
constatent. Ceux de 4-5 ans ne croient pas pour autant que la
proposition «tous les objets légers flottent» soit infirmée:

«ll est juste de dire que tous les objets légers flottent?»

«Ouin

«Et ces deux qui vont au fond, ils sont légers?»  «Ouin
Ceuxde 5-6 ans maintiennent égalementquela proposition en
question est vraie, mais ils s'en tirent difféeremment:

«ll est juste de dire que tous les objets légers flottent?»

«Ouin

«et ces deux objets qui vont au fond, ils sont légers ?»

«Non... ils sont lourds !»
Cest un exemple particulierement clair de la structuration au-
tonome des données effectuée par I'enfant, structuration sou-
vent imperméahle aux suggestions et explications de (‘adulte.
Nous pourrions aisément multiplier les exemples, mais cela

n’‘ajouterait rien a l'éloquence des deux précédents. Nous
espérons qu'ils illustrent de maniére claire pour tous le réle
essentiel que I'assimilation — au sens piagétien — joue dans
tout processus d'apprentissage. Quant aux probliémes qu'elle
pose pour une didactique des sciences expérimentales a
I'école primaire, il en sera question plus loin.

Nous ne voulons pas clore ce paragraphe sans ajouter que, si
I'importance du processus d'assimilation psychologique dans
le développement cognitif est aujourd'hui rarement mise en
question, les mécanismes par lesquels cette assimilation
s'opeére, ainsi que ses différentes modalités et les différents ré-
sultats auxquels elle aboutit, sont loin de nous étre connus.
Cette problématique se trouve a la base de nombreuses re-
cherches actuelles dans le domaine de la psychologie cogni-
tive.

c) Le monde physique de I'enfant

Ecouter les propos des enfants sur les phénomeénes physi-
ques ressemble un peu a la lecture des surréalistes. «La lune
qui nous suit», ou «le Saléve qui estpoussé plus prés de nous
par la bisen, sont des phrases pittoresques et classiques pour
illustrer la précausalité, chez les enfants de 3-4 ans ("'). Mais
chez les plus grands, bien sdr & propos d'autres sujets, nous
trouvons des propos non moins pittoresques.

La construction des invariants physiques est peut-&tre un des
chapitres les mieux connus de la psychologie génétique. Pia-
get a mis en évidence que la conservation de la matiére, du
poids et du volume ne sont pas des données premiéres, mais
que I'enfant doit les construire et les construit assez tardive-
ment: vers 7 ans, la conservation de la matiére, vers 8-9 ans,
celle du poids, et seulement vers 11 ans, celle du volume. Pour
la grande majorité des enfants au-dessous de 7 ans, la quantité
de matiére varie si on altére la forme d’'un objet donné. Les
expériences classiques ('?) portaient sur la déformation d'une
boulette de pate 3 modeler en saucisse ou en galette, et les
questions posées aux enfants étaient s'il y avait «la méme
chose @ mangery, si «¢a pesaitla méme chose» ou, pour le vo-
lume, si la pate a modeler «occupait la méme place » dans un
verre d'eau, place qu'on mesurait par |'élévation du niveau de
I'eau.

Entre les années 66-70, Piaget a consacré des études appro-
fondies a ce que I'on pourrait appeler la pensée physique natu-
relle de I'enfant. Dans le cadre de ces études ('3), plus connues
sous le nom de «causalité», des dizaines d'expériencesont été
effectuées pour explorer les différents domaines de la «physi-
que» de I'enfant: ce qu'il pensait de la force, de la chaleur, du
magnétisme, etc. Nous allons exposerici quelques faits expéri-
mentaux, illustrant combien et de quelle maniere imprévisible
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pour I’adulte le monde physique de I'enfant est différent du n6-
tre. ’

Chez les enfants qui ont par ailleurs la conservation du poids,
on rencontre souvent une phrase qui nous laisse pendant long-
temps perplexes: «il a le méme poids, mais ¢a pése plus».
Toute une série d’expériences ont été entreprises pour éclairer
le sens de cette phrase. Dans une expérience ou on présentait
3 l'enfant un wagonnet sur un plan incliné, I'enfant affirmait
qu’en haut le wagonnet pesait plus qu’en bas, mais que parail-
leurs son poids restait le méme. Si I'on posait un plot debout
sur le plateau d’'une balance, il pesait plus que lorsqu’il était
couché. Un livre posé sur la table pesait moins lorsqu’un bout
dépassait, mais son poids était le méme. Une chaise tenue
avec deux mains pesait moins que lorsqu’elle était tenue avec
deux doigts, mais son poids était le méme. Et la méme chaise
dans la fusée des astronautes ne péserait rien du tout, mais elle
garderait tout son poids. C’est cette derniére affirmation qui a
mis les chercheurs sur la piste de la solution. Les enfants dis-
tinguent le poids-qualité de I'objet qui, une fois la conservation
du poids élaborée, ne change plus, et le poids-action, c’est-a-
dire le poids qui produit des effets. Il est évident que ce poids-
action ou poids-force n‘a rien a voir avec |'attraction terrestre,
notion connue par oui-dire par certains enfants, mais quireste
aussi obscure et inopérante que celles d’atome, pression at-
mosphérique, magnétisme, etc. Le poids-action est en outre
confondu avec la pression et la résistance d'un objet a se dé-
placer.

Si un physicien voulait enseigner les lois éternelles de la phy-
sique aux enfants de 7 a 12 ans, il aurait décidément de la
peine... Les enfants sont en train de construire une «pré-
physique» avec des «!ois» propres, incompréhensibles pour
nous adultes, car nous ne pouvons pasy appliquer nos régles
logiques de non-contradiction. Par exemple, un objet petit
mais lourd fait monter la surface de I'eau plus qu'un objet gros
et léger, car ce qui fait monter I'eau c’est le poids; la grosseur
de I'objet n'est pourtant pas tout a fait dépourvue de réle, car
elle est responsable de la place que I'objet occupe; mais entre
la place occupée et I'élévation du niveau de l'eau, il n'y a pour
I'enfant aucun rapport.

Un autre exemple frappant: une fille de 10 ans fabrique un ba-
teau avec du papier d’aluminium, le remplit d’allumettes et dit
«Maintenant il flotte plus» ; nous essayons de comprendre «Tu
veux dire mieux ?». «Ah non», répond-elle fermement, «plus».
Nous ne sommes pas plus avancés qu’avant.

Un groupe d’enfants dans une quatriéme primaire mélange
différentes substances avec I'eau d'un baquet (farine, vinaigre,
huile, sel. etc.) et regarde attentivement quelques objets posés
sur I'eau. «Que faites-vous?», leur demandons-nous. «Nous
regardons si les choses vont aller au fond»... «Et pourquoi

34

pensez-vous qu’elles iront au fond ?»»... «Parce que ce que nous
mettons dans I'eau, ¢a a du poids, alors peut-étre ¢aentrainera
les choses au fond». Voici une hypothése et une expérience
que des adultes auraient du mal & concevoir.

Pour finir ce paragraphe, nous aimerions donner quelques ren-
seignements concernant la propagation de la chaleur, de la
lumiére et du son, selon les enfants. La chaleur se propage a
travers |'air et ne peut absolument pas pénétrer dans les corps
«durs», comme le fer, 8 moins qu’ils ne soient troués: on pré-
sente a I'enfant trois tiges: une en verre, une e fer et un tube
en téle. On place des morceaux de cire tout au long des trois
baguettes et I'on propose a I'enfant de chauffer I’'un des bouts
des tiges. Que va-t-il se passer avec la cire ? L’enfantsait que la
cire fond a la chaleur. Les anticipations sont: la cire sur le verre
va fondre le plus vite, car le verre est «doux»; ensuite c’est la
cire sur le tube qui va fondre, car la chaleur passe avec |'air au-
tour et dedans. La cire sur la tige en ferne va pasfondre, carle
fer est «dur» et la chaleur ne peut pas passer dedans.

La lumiére part des sources lumineuses et vient dans nosyeux,
mais aucune lumiére ne part des objets. Les dessins suivants
ont été faits par un enfant de 11 ans pour nous expliquer com-
ment nous voyons et comment fonctionne un miroir:

=i | =3
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Fig. 2. La lumiére part de nos yeux pour aller vers les objets.

X

Fig. 3. La lumiére partde nos yeux pour aller vers le miroir, puis vers
I'objet.



Quand nous voyons un objet dans un miroir, c'est parce que la
lumidre part de nos yeux pour aller contre le miroir, et a partir
du miroir vers I'objet en question. Mais beaucoup d’enfants
présentent une certaine «incohérence» dans leurs construc-
tions. lis peuvent affirmer qu'aucune lumiére ne part des objets
qui ne sont pas des sources Jumineuses, mais quand il y a un
miroir un peu de lumiére part des objets pour venir rencontrer
celle qui part de nos yeux, sur la surface du miroir:
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Fig. 4. Un peu de lumiére qui part de I'objet vient rencontrer, sur la
surface du miroir, la lumiére qui part de nos yeux.

Quant au son, les enfants de 8-9 ans croient qu’il part de la
source sonore et vient directement dans notre oreille sans aller
a d'autres endroits autour:

—
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Fig. 5. Le son vient directement dans notre oreille.

Les exemples exposés dans ces deux derniers paragraphes suf-
fisent amplement a illustrer combien le monde physique de
I'enfant nous est étranger. Et malgré fa richesse et le volume
des faits recueillis par Piaget et son équipe, ce monde n'est de-
venu transparent que par morceaux. Méme si I'exploration de
cet univers avait été exhaustive, personne ne saurait prétendre
pour autant que des expériences de type piagétien suffiraient 3
étayer une didactique des sciences expérimentales valahle
pour Yécole primaire. Car elles sont effectuées dans un but

bien spécifique: étudier la pensée naturelle de I'enfant. Ainsi,
I'expérimentation doit avoir 13 une attitude aussi neutre que
possible. Ses interventions — «Pourquoi?», «Comment tu le
sais?», etc. — ont comme seul objectif de pousser I'enfant 3
expliciter sa pensée. Aucun renforcement du type «c’est justey
ou «ce n'est pas juste» n’'a sa place dans de telles expériences.
Quant au matériel, son rdle est surtout de servir de support aux
consignes verbales. L'enfant n’a ie droit de le manipuler que
lorsqu’il a fini d’exposer ses idées a propos du probléme en
question. |l peut alors en tirer quelques informations sur la jus-
tesse de ses énoncés précédents. Etc’est a ce niveau que se si-
tuent tous les problémes relatifs a la lecture de I'expérience,
dont il a été question au paregraphe précédent.

En outre, Vinterrogation individuelle et le temps limité de
I'expérimentation — de 20 a 40 minutes environ— rendent le
contexte sinon artificiel, du moins spécial. A partir de ces
expériences, il semble légitime de batir une épistémologie de
la pensée physique de I'enfant, mais vouloir en tirer des
conclusions sur les capacités d’apprentissage des enfants de
tel ou tel dge, nous parait non seulement naivement abusif,
mais aussi trahir 'esprit dans leque! ces expériences ont été
entreprises {"%). Or la question centrale que I'on doit se poser
quand on veut élaborer une didactique concerne f{es possibi-
lités d'apprentissage des sujets en cause.

Ainsi, en tenant compte des directives de base offertes par la
psychologie génétique, de nouvelles recherches doivent étre
entreprises, avec pour objectif spécifique I'étude des possibi-
lités et des limitations des éléves aux prises avec un certain
matériel mis a leur disposition:

— Comment I'explorent-ils?

— Quels genres de problémes se posent-ils?

— Comment essaient-ils de les résoudre ?

— Quelles hypothéses formulent-ils ?

— Font-ils des «expériencesy pour les vérifier? etc.

En un mot: comment les enfants dialoguent-ils avec les ob-
jets?

Entreprendre de telles expériences dénote, bien sir, un certain
parti pris: nous croyons a la possibilité d'un enseignementdes
sciences expérimentales a I'école primaire. Mais une telle
croyance n’est-elle pas une utopie? Si ce que I'on veut ensei-
gner est la physique ou Ia chimie de 'homme de sciences d'au-
jourd’hui, cela nous parait évident. Mais si I'on est prét a re-
noncer a I'idée traditionnelle d'un enseignement, dont le but
essentiel est la transmission de connaissances choisies d'a-
vance, en fonction des connaissances scientifiques de |'épo-
que, notre croyance n'est point utopique. La t8che n'est pas fa-
cile, nous sommes les premiers a le reconnaftre: il faut élaborer
le contenu et la méthode etrepenser le rdle de I'enseignant et
de l'éléve.
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{B) L'EXPERIENCE(®)

I. PRESENTATION

Du cadre théorique que nous avons essayé de tracer dans
les pages précédentes, il est facile de déduire les lignes direc-
trices de cette expérience. Elle ne cherche pas a élaborer un
contenu didactique qui serait un choix de notions et concepts
scientifiques a enseigner 3 tel ou tel &ge, et suivant telle ou
telle méthode. Vu les divergences entre le monde physique de
I'enfant et celui de I'adulte — nous en avons déja suffisam-
ment parlé pour ne pas avoir a y revenir ici — cette maniére de
procéder nous semble trés inadéquate. Nous aimerions plutdt
donner la possibilité aux enfants eux-mémes d’'élaborer les
concepts de leur propre pré-physique, pour les ajuster progres-
sivement, ou éventuellement les abandonner. Ce qui nous
semble trés important est de permettre aux enfants, en les
mettant dans un contexte adéquat, de s’initier & I'attitude
scientifique qui consiste — pour les sciences expérimentales
— & poser des hypothéses et & essayer de les vérifier au
moyen d’expériences. Si I'on voulait résumer en une phrase le
but de cette expérience, on pourrait dire qu’elle cherche a éla-
borer une méthode qui permettrait aux enfants d'apprendre a
dialoguer avec les objets, et cela serait peut-8tre, comme le dit
R. Carreras, la meilleure préparation pour de futurs scientifi-
ques.

On pourrait nous reprocher que nous poursuivons des objectifs

peu réalistes, et cela pour au moins deux raisons:

1. Le dialogue avec les objets pose beaucoup plus de proble-
mes que nous ne le pensons, car les objets restent le plus
souvent muets.

2. Lesenfants qui n‘ont pas encore atteint le stade des opéra-
tlons formelles (stade qui commence d'aprés Plaget vers
12 ans) ne sont capables ni de faire des hypothéses, ni de
procéder 3 des vérifications, ni de projeter des expériences.

Pour des objections du type 1, nous aimerions juste répondre

que nous préférons adopter I'optimisme méthodique et nous

plier aux faits le moment venu. Quant 3 celles du type 2, nous

croyons qu’elles peuvent provenir de déductions abusives a

partir des données psycho-génétiques. En effet, J. Pieget et B.

Inhelder (') ont souvent mis I'accent sur les lacunes des rai-

sonnements et leur caractére non systématique, des enfants

du stade des opérations concrétes (7 3 12 ans). Nous ne met-
tons pas en doute les faits expérimentaux recueillis par J. Pia-
get, B. Inhelder et leurs collaborateurs. Nous rappelons seule-
ment a I'attention de ceux qui ont hate d’en tirer toute sorte de
conclusions — prétendues valables pour la pédagogie ou la
clinique par exemple — que ces faits ont été recueillis dans
des contextes expérimentaux bien spécifiques; vouloir en dé-
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duire des conséquences plus générales exige une prudence
particuliére.

Que les vérifications et les expériences auxquelles les enfants
procéderont dans nos classes de sciences ne satisfassent pas
aux exigences de la méthodologie de la science des adultes,
n‘est pas une raison de déception ou de découragement (7).
Ce qui compte estde leur permettre d'avoir de telles activités.
Et un bon probléme pour ceux qui s‘occupent de didactique
sera de voir comment amener les enfants a une plus grande ri-
gueur méthodologique.

Cela dit, nous ne prétendons pas 3 l'originalité absolue de
notre travail. Un peu partout, aujourd’hui, des pédagogues,
psychologues et psychopédagogues sont préoccupés par les
problémes que pose |'enseignement des sciences, surtout
expérimentales, 3 I'école. Plusieurs travaux se déclarentouver-
tement d’inspiration piagétienne, comme le programme an-
glais «Science 5 to 13». Nous n‘allons pas discuter ici de tous
ces travaux. Nous allons simplement en citer quelques-uns, en
attirant I'attention du lecteur sur le fait que la plupart d’entre
eux concernentl’'enseignement secondaire. Ainsi, et en se limi-
tant au domaine de la physique, on peut citer les programmes
Nuffield Project Physics, niveau O (1 1-16 ans) et niveau A {16-
18 ans), le Nuffield Combined Science, (11-13 ans), e Schoo/
Council Integrated Science (13-16 ans), parmibeaucoup d’au-
tres qui ont déja fait leurs preuves en Angleterre. Les essais de
rénovation ne manquent pas non plus aux Etats-Unis depuis
qu'en 1956, et dans le cadre du Massachussets Institute of
Technology, eurent lieu les premiéres réunions du Physical
Science Study Committee. |l y a aussi eu quelques travaux
concernant I'enseignement primaire. Ainsi, par exemple, le
programme déja cité Science 5 to 13, en Angleterre; le £Ele-
mentary Science Study et le Science Curriculum /mprovement
Study aux Etats-Unis. On ne peut pas clore ce survol sans faire
référence aux remarquables travaux, beaucoup plus proches
de la psychologie génétique, d’Eléonor Duckworth (') et de
Constance Kamii (*®), dont la lecture a été pour nous une
source constante de réflexion.

a) La méthode

Le travail que nous présentons ici a eu comme terrain plu-
sieurs classes des écoles primaires du Canton de Genéve. La
méthode que nous avons utilisée dans cette phase d’explora-
tion, et qui, mieux élaborée, servira, nous I'espérons, comme
méthode didactique pour «l’enseignement» des sciences
expérimentales, est directement inspirée de la méthode dite
«clinique», élaborée par J. Piaget.

Celle-ci consiste essentiellement 3 suivre 'enfantdans ses dé-
marches intellectuelles pour essayer d'en comprendre le sens.



C'est une méthode spécialement féconde dans I'investigation
de nouveaux domaines non encore explorés. Le chercheur qui
I'utilise doit étre trés discret, pour ne pas suggérer a I'enfant
ses propres idées, et assez averti pour ne pas projeter sur le
comportement de I'enfant ses propres structurations intellec-
tuelles.

Nous avons essayé d’adapter cette méthode, élaborée pour
les besoins de I'examen individuel en psychogénétique, a une
situation de travail de groupe: nous avons donné aux enfants
I'occasion de développer des activités spontanées, dont plu-
sieurs débouchaientsur des probiémes et des points d’interro-
gation. Nous avons essayé de suivre et comprendre ces acti-
vités en intervenant le moins possible. Quant aux questions et
aux problémes posés en cours de travail, nous invitons tou-
jours les enfants a les discuter entre eux et a8 chercher des ré-
ponses au moyen de nouvelles manipulations et expériences.
Pratiquement, nous avons procédé ainsi: en un premier temps,
nous avons travaillé avec tout |'effectif de la classe, pour ne pas
esquiver les problémes posés par le nombre réel des enfants
d'une classe, probléme dont les enseignants se plaignent sou-
vent. Dans un deuxiéme temps, et cela pour les besoins de la
recherche, nous avons travaillé avec un groupe de 83 10 en-
fants dans la salle de travaux manuels. Quand nous travaillions
avec toute la classe et dans la salle habituelle, nous deman-
dions aux enfants de se partager en groupes de 5 ou 6, suivant
I'effectif total de la classe. Chaque groupe avait a sa disposition
un certain matériel qu’il était invité a explorer et & utiliser. La
consigne se voulait aussi vague que possible :

«Regardez les choses qu’onvous a apportées. Essayez de
faire quelque chose avec... ce que vous voulez... si pos-
sible quelque chose d'intéressant.»

Quand nous travaillions seulement avec une partie de la
classe, nous prenions entre 8 et 10 enfants a part dans la salle
de travaux manuels. Tout le matériel était 3 disposition sur la
table. Les enfants pouvaient choisir ce qu’ils voulaient et la
consigne était la méme que précédemment. Cette fois-ci, les
groupes constitués étaient généralement plus restreints, de 2,
3 ou 4 enfants, mais si un enfant voulait travailler tout seul, il
pouvait le faire.

On laissait ensuite les enfants explorer librement le matériel.
Notre réle consistait 8 nous promener de groupe en groupe, en
observant ce que les enfants étaient en train de faire, et a de-
mander des explications sur les différentes activités souvent
incompréhensibles a premiere vue. Trés souvent, des enfants
nous appelaient pour nous montrer ou nous expliquer ce qu'ils
avaient trouvé. Moins souvent ils nous posaient des questions,
ou nous demandaient des explications. A cela nous répon-
dions, «Et toi, qu‘ est-ce que tu penses?» ou une formule simi-

laire. L'enfant nous disait presque toujours ce qu'il pensait.
Parfois la réponse des enfants déclenchait des discussions
parmi les camarades qui n"étaient pas du méme avis. Nous es-
sayions, dans la mesure du possible, de rester en dehors de la
discussion; notre suggestion était toujours d’inviter les enfants
a faire une expérience pour voir qui avait raison.

Avec le groupe de 8-10 enfants dans la salle de travaux ma-
nuels, notre tdche était beaucoup plus facile. Nous avons
mieux pu suivre les activités spontanées des enfants et nous
avons des enregistrements a propos de presque chaque
conduite qui nous paraissait intéressante, ainsi que des discus-
sions que les enfants avaient entre eux ou avec nous.
Quand pour la majorité des enfants l'activité commencait a
fléchir, nous les invitions & regagner leurs places — ou tout
simplement 3 s'asseoir devant une table avec un crayon a la
main — et 3 nous décrire sur une feuille de papier, avec texte
et dessin, ce qu'ils avaient fait. Ceux qui avaient de la peine a
écrire pouvaient nous dicter. Ceci s'est avéré d’'une grande uti-
lité, car les descriptions ont mis en évidence ce qui frappait les
enfants au cours de la séance; de méme, nous avons ainsi re-
marqué que trés souvent des enfants qui avaient travaillé en
groupe mettaient I'accent sur des points différents.

Les enregistrements des séances de manipulation du
matériel et les descriptions fournies par les enfants eux-
mémes de leur activité constituent les faits bruts sur lesquels a
porté notre analyse.

A la fin de la premiére séance, nous avons demandé aux en-
fants d'apporter des objets pour compléter le matériel en fonc-
tion des expériences qu'ils aimeraient entreprendre lors de la
prochaine séance. Nous avons laissé tomber cette partie de la
consigne, en cours de route, car les enfants, sauf des cas trés
rares, n'ont rien apporté. (Le fait que les séances avaient lieu en
général avec un intervalle d’'a peu prés une semaine est peut-
étre responsable de cela.)

Les séances suivantes se passaient de maniére identique a la
premiére. En général, nous faisions quatre séances par classe
mais, si nous avions |'impression que les enfants pouvaient en-
core manipuler avec profit le matériel, nous en ajoutions une
cinquiéme. Inversément, si aprés trois séances nous avions
I'impression que les enfants avaient épuisé le matériel, on
s'arrétait 1a. Quelquefois, si I'activité était trés intense, et tou-
jours a la demande du maitre, nous faisions une derniére
séance de synthése. Pendant celle-ci les enfants — en groupe
ou individuellement, selon la fagon dont ils avaient travaillé —
étaient invités a exposer au reste de la classe «ce qu’ils avaient
trouvén. Ces exposés étaient souvent suivis de vives discus-
sions entre les enfants. Quand les avis étaient partagés, ce qui
était souvent le cas, nous leur demandions de résoudre leurs
différences en inventant de nouvelles expériences.
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Cette séance de synthése n'a eu lieu que lorsque nous avons
travaillé avec toute la classe.

b) Le matériel

Le matériel joue un réle trés important, non seulement parce
qu'il représente les objets avec lesquels I'enfant doit apprendre
a dialoguer ou parce qu'il est le support indispensable de I'ac-
tion, mais aussi parce que, si nous voulons intervenir et guider
I’enfant, c’est par le biais du matériel que nous pouvons le faire
le plus judicieusement.

Le matériel que nous avons utilisé était composé d’'objets fami-
liers; aucun appareil compliqué de physique ou de chimie n'y
figurait. Bien qu’hétéroclites, tous les objets étaient structura-
bles autour d'un méme théme général: 'EAU ou le POIDS (29),
Dans le matériel EAU on trouvait, a part des cuvettes pleines
d'eau (dimensions approximatives: 60 x 30 cm de surface et
18 de profondeur), des éponges, des bouchons, des tuyaux,
des clous, des gobelets, des entonnoirs, des pailles en plasti-
que, des morceaux de sajex, et des planches en bois et en liege
de diverses dimensions. A partir de la premiére séance, les
compléments demandés par les enfants ont été: un réchaud,
du sable, de la terre, des pierres, de I'huile, du vinaigre, du sel,
des légumes, du sucre et de la colle. Dans le matérie!l POIDS, a
c6té des balances de différents types (balance 3 deux plateaux,
balance & fléau avec deux paniers, pése-lettres jusqu'a 100 g,
pése-lettres jusqu’a 500 g, dynamometresde 100 g,de 2 kg et
de 12 kg, balance romaine), on trouvait des cubes en bois, des
rondelles en métal de deux grandeurs, des cubes en bois de
plusieurs grandeurs, des poulies, des barres en bois, des tiges
en bois, des tiges en métal, des planches de bois, des clous,
des ficelles, des élastiques, des boites en plastique, des cail-
loux, des ressorts, des boules en bois eten liege de différentes
grandeurs, des marteaux et des ciseaux. Les compléments de-
mandés par les enfants dans ce cas ont été le ptus souvent un
plus grand nombre de poulies, de tiges en métal, de boules,
etc.

Le critére qui a guidé le choix des objets composant le matériel
— A part celui de la familiarité et du rapport avec le théme
général — est le caractére polyvalent de chacun d'entre eux.
Chaque objet doit pouvoir étre traité de diverses maniéres et
permettre des combinaisons multiples avec les autres objets
du matériel. Et cela pour des raisons évidentes: nous voulions,
dans la mesure du possible, éviter d'imposer a I'enfant des ac-
tivités qui découleraient de la spécifité du matériel. Ce que
nous cherchions était de rendre possible un grand éventail
d’activités. Il va sans dire que les objets présentés influencent
dans une certaine mesure les activités des enfants. Mais la
grande diversité de ces derniéres, observée au cours des séan-
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ces, nous fait croire que cette influence est restée dans des li-
mites acceptables.

Si nous avons opté pour un matériel de ce type, c’est parce
que, influencés par {a psychologie génétique, nous croyons
que l'activité structurante du sujet est trés importante.Tout
matériel, tel que des appareils de physique, etc., qui canalise-
rait I'activité de I'enfant, en limitant du méme coup ses possibi-
lités de structurer le champ ot il se trouve, nous semble non
valable. Il vaut mieux permettre a I'enfant de développer sa
propre activité structurante, méme si elle n'aboutit pas tou-
jours 3 des résultats immédiatement observables par I'adulte.

c) Quelques remarques sur le comportement des enfants

Avant de commencer 3 exposer les résultats de notre re-

cherche, nous aimerions faire quelques bréves remarques sur
le comportement des enfants soumis a cette expérience.
Il est évident que l'insertion de notre expérience dans la vie de
la classe faisait un contraste trés grand avec les autres ensei-
gnements, tant par la sorte d'activités que les enfants pou-
vaient entreprendre que par le réle nondirectif des adultes pré-
sents. Tout cela a fortement surpris les enfants. A ce propos,
nous avons entendu des conversations entre enfants trés
significatives: ainsi, deux garcons de 10 ans:

A. «Tu as compris ce qu’'on doit faire?»
B. «Non... on peut faire ce qu'on veut...»
A. «Mais c'est idiot... »

ou encore cette autre, recueillie entre deux filles de 8 ans:

A. «Mais c’est encore |'école?»

B. «Je crois, ¢a n'a pas encore sonné»y

A. «Eton peut vraiment faire ce que nous voulons?»
B. «C'est ¢ca que la dame a dit»

A. «Mais c’est le bonheur!»

Malgré cette surprise du départ, les enfants dans I'ensemble
ont travaillé avec joie, voire méme avec enthousiasme, et pro-
duit des résultats trés intéressants. Avant de les analyser en
détail, nous aimerions consacrer quelques lignes aux trois
points qui constituent les aspects les moins satisfaisants de
notre expérience: la discipline, les activités ludigues et I'imita-
tion des activités des autres.

DISCIPLINE

On pourrait penser que notre méthode favorise une certaine
agitation et qu’il y aurait en conséquence beaucoup de proble-
mes de discipline. En effet, on sortles enfants d'un milieu forte-
ment structuré et directif — la classe — pour les mettre dans



un autre, ot I'intervention de I'adulte est réduite au minimum,
et ou ils peuvent parler a haute voix, se déptacer pour voir ce
que les autres font, discuter entre eux et méme ne pas travail-
ler, s'ils le désirent.

A part le fait que le niveau sonore de la classe était un peu plus
élevé que d’habitude, les seuls problémes de discipline que
nous ayons eus provenaient de quelques enfants — des
garcons en général — qui n'arrivaient pas a s'intégrer dans un
groupe de travail. Il faut ajouter, et cela n'est pour surprendre
personne, que lorsque nous avons travaillé en petits groupes
dans la salle de travaux manuels, aucun probléme de discipline
ne s'est présenté.

ACTIVITES «LUDIQUES»

On peut grosso modo classer en deux catégories les acti-
vités des enfants. D'un c6té, celles que noustrouvons intéres-
santes, et qu'on pourrait peut-étre appeler «scientifiques». Ce
sont les activités qui se caractérisent par un souci de «dialo-
guer» avec le matériel. L'enfant explore les objets, en se de-
mandant a quoi ils servent et ce qu’il peut faire avec. Il utilise
un ou plusieurs objets pour faire une «expérience», ou pour
construire des objets plus complexes (une baiance, une cata-
pulte, une tour qui tienne en équilibre, etc.). D'un autre c6té, ily
a les activités que l'on pourrait appeler «ludiques.

Les objets sont alors utilisés suivant le principe «n‘importe
quoi peut étre n‘importe quoi», un peu comme dansle jeu sym-
bolique, ou un objet peut représenter un autre objet, auquel il
ressemble 3 peine.

Comme dans toute tache de classification de conduites, il y a
des cas hybrides qui participent des caractéristiques des deux
types d‘activités; ainsi, |I'utilisation des cubes en bois pour faire
une construction qui tienne en équilibre et qui, en méme
temps, ressemble a un chéteau, etc.

Les activités purement ludiques sont treés difficilement toléra-
bles pour I'enseignant. Nous avons tous tendance a les
considérer comme un pur gaspillage de temps et d'énergie. Et
méme si nous acceptons qu'elles puissent correspondre a un
besoin réel des enfants, nous les attribuons volontiers a un in-
fantilisme a combattre, et nous aimerions que les enfants dé-
passent rapidement ce stade.

Nous aurons l'occasion de revenir sur ce point dans |'analyse
des résultats.

IMITATION

Comme les enfants sont libres de regarder ce que font les
autres et répéter les mémes activités, nous avons souvent re-
marqué des imitations, et méme massives: toute la classe se

mettait a faire la méme chose. Maisiil faut souligner que jamais
I'imitation n’a été une copie passive. L'idée centrale était re-
prise, mais les variations autour étaient nombreuses. En outre,
il nous semble que le fait qu'une activité soit reprise aussi mas-
sivement, comme ce fut le cas dans certaines occasions (cf.
groupe de 4e primaire et les «circuits a billes») est un indice
valable del'importance qu'une telle activité revétait pour les
enfants.

Il. LES RESULTATS (?)

Exposer dans cetarticle I'ensemble des faits recueillis pen-
dant les deux années de travail exploratoire que nous avons ef-
fectué est, nous semble-t-il, chose non souhaitable: ce serait
trés lourd et peu intéressant pour le lecteur. Un choix s'impose.
Un choix dans lequel au moins deux aspects essentiels de
notre travail se refléteront:

— les activités spontanées des enfants des différents grou-
pes d'3ge et
— les perspectives de prolongement de ces activités dans le
sens d'un «enseignement» touchant certains problémes
de physique ou de chimie auxquels les activités spon-
tanées des enfants se rapportaient plus ou moins directe-
ment.
Pendant un premier temps nous avons travaillé avec le
matériel relatif a 'EAU. Nous travaillions avec I'ensemble de la
classe et dans le local de la classe. Cette situation avait des
avantages réels: la réalité de la vie dans la classe était la. Elle
avait aussi des désavantages: l'information qui nous venait des
enfants était trop riche et nous n‘avons pu 'enregistrer de ma-
niére assez systématique pour pouvoir |'utiliser dans un but
expérimental ; nous n'avons pas pu dépasser le stade anecdoti-
que.
Pour remédier & cela nous avons procédé autrement avec le
matériet POIDS: nous prenions un groupe de 8 3 10 enfants,
dans le local des travaux manuels. Ainsi, nous avons pu enre-
gistrer systématiquement presque toute l'information offerte
par les enfants.
Dans cet article, nous présenterons seulement cette deuxiéme
partie de notre travail.

a) Choix et utilisation du matériel

Comme nous l'avons indiqué précédemment, le matériel
était structurable, au moins pour nous, aduites, autour du
theme général POIDS. Tous les objets présentés étaient
censés avoir une certaine relation avec le théme choisi. Mais
ces objets étant polyvalents, I'enfant pouvait faire avec eux
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GROUPE |

GROUPE |II.

GROUPE III.

GROUPE Iv.

GROUPE V.

Balance a deux plateaux, balance 4 fléau avec
deux paniers fixes, pése-lettres {100 et 500
grammes).

Dynamométres (100 grammes, 2 kilos et 12
kilos) et balance romaine.

Cubes et parallélipédes en bois, rondelles, cail-
loux, ressorts, boules en bois et en liége, per-
les, billes, pate & modeler, gobelets en plasti-
que, tiges en bois.

Barres en bois, barres en métal, planches en
bois, planchettes.

Poulies, ficelles, élastiques, marteaux, ci-
seaux.

TABLEAU | - CHOIX DU MATERIEL

Groupe | Groupe Il

Groupe Il

Groupe IV

Groupe V

e O O A O N
- O O | & B O
- ® = | @ A =
" ® & e O =
-~ | e ®e|e @ @
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beaucoup d’autres choses que celles que nous avions 3 I'esprit
quand nous les avons choisis. Un premier ensemble de
données portera donc sur le choix que les enfants ont opéré
parmi tous ces objets; cela nous fournira déja une idée de V'ap-
proche du matériel par I'enfant, de la structuration qu'il impose
aux objets en vue de toute une série d’'activités que nous analy-
serons de plus prés par la suite.

Au lieu de prendre chacun des objets etde voir s'il a été ou non
choisi pour une manipulation quelconque dans les différentes
classes, nous avons établi des groupes d'objets, ce qui rend
sans doute plus facile I'analyse. Mais ces groupes n'ont pas été
établis a priori, d'aprés quelques idées précongues; au
contraire, c'est le partage opéré par les enfants eux-mémes sur
'ensemble des objets qui nous a guidé dans leur établisse-
ment.

Ainsi, par exemple, les enfants qui manipulent une balance 3
deux plateaux vont aussi probablement manipuler & un mo-
ment ou un autre un pése-lettres, mais il estfort possible qu'ils
ne s’intéressent pas aux dynamométres ou a la balance ro-
maine.

D’aprés le tableau |, on voit comment certains objets ont été
complétement ignorés, tandis que d’autres ont fortement at-
tiré I'attention des enfants. Ainsi, les enfants de 2me se sont
surtout centrés sur les objets classés dans le groupe Il{, et en
particulier sur la p4te en bois et les tiges. Les pése-lettres et les
balances apparaissent aussi dans quelques activités spon-
tanées. Au contraire, les dynamomeétres et la balance romaine
ne sont jamais au centre d'une manipulation quelconque; lors-
qu’ils sont utilisés — deux fois en tout dans les 3 séances —
ils e sont comme des objets «a peser», avec le m&me statut
qu‘'une boule ou qu’'une tige, par exemple. Il en va de méme
pour les objets du groupe IV et V.

Lesobjets du groupe Ili continuent d avoirla faveurdes enfants
du 3me. Les manipulations des pése-lettres et des balances
sont beaucoup plus fréquentes que dans le cas précédent.
Méme les dynamomeétres semblent les intéresser 3 un mo-
ment donné, mais d'une fagon trés sporadique; la balance ro-
maine, par contre, a été complétement ignorée et les quelques
suggestions faites @ ce propos n’ont pas abouti. Si les enfants
ont aussi compiétement ignoré les barres et les planches en
bois, ils ont montré au contraire une certaine tendance a utili~
ser les marteaux, en essayant souvent de clouer un peu n‘'im-
porte quoi.

Les objets classés sous la rubrique IV, en particulier les barres
en bois, les «rails» ou barres en métal et les planches en bois,
qui avaient été pratiquement absents dans les classes précé-
dentes, sont les principaux protagonistes des activités des en-
fants de 4me (comme on le verra plus tard, cela a été dd 3 la
découverte des «circuits 3 billes» et a I'imitation généralisée

immédiate). Par ailleurs, seulement les balances et les pése-
lettres, ainsi que les objets du groupe Il — surtout les billes,
les plots et les tiges — ont eu une présence importante. Laba-
lance romaine continue 3 étre ignorée, soit parce que les en-
fants ne s’y intéressent pas, soit parce qu’ils ne connaissent
pas son fonctionnement, soit pour les deux raisons en méme
temps. Tout au début de la premiére séance, il ya eu un enfant
qui a pris labalance romaine en la soutenant de la main gauche
par une extrémité; ensuite il a8 suspendu quelques rondelles a
I'un des crochets qui penchait de I'autre extrémité et il a re-
gardé le tout comme s'il s'attendait 4 voir quelque chose; puis
il a laché le tout et il a changé d'activité.

La presque totalité des activités observées dans la 5me ontété
centrées autour des balances, qu'il s'agisse des pése-lettres,
des balances a deux plateaux, des dynamomeétres ou méme de
la balance romaine. Tous les autres objets utilisés — plots,
rondelles, tiges, barres en métal, perles, billes, etc. — I'ont été
en fonction des balances. lls étaient considérés, soit comme
des objets a peser, soit comme des objets utiles pour
construire des balances.

Enfin, il faut pour atteindre la 6me pour trouver tous les objets
présents avec une fréquence sensiblement pareille. Comme on
le verra par la suite, c'est trés rare que les enfants de 6me que
nous avons observés s'intéressent aux différents objets pris
isolément. lls essayent presque toujours de construire des
objets plus complexes a partir des objets disponibles. Ainsi, les
dynamometres sont utilisés comme des éléments pour
construire des «appareils 3 peser» plus complexes, ou les pou-
lies comme des éléments de base pour construire des
téléphériques.

On pourrait résumer ainsi I'évolution du choix que les enfants
ont fait du matériel: les objets du groupe | apparaissent déja
dans les activités des enfants de 2me et ilssont de plus en plus
fréquents jusqu’a atteindre la presque exclusivité chez les en-
fants de 5me; c’est justement a partir de la 5me que les objets
du groupe Il acquiérent une certaine importance; les objets du
groupe lll, au contraire, sont également fréquentsdans les ma-
nipulations des enfants de tous les degrés, ce qui n'est pas
étonnant si l'on tient compte du fait qu'ils sont ceux qui
concrétisent le mieux le critére de polyvalence dont nous
avons parlé; les objetsdu groupe |V n'apparaissentqu’en 4me,
5me et 6me et devraient &tre considérés, é&tant donné leur na-
ture et leur fréquence d’apparition, plutdt comme formant une
sous-classe du groupe llII; finalement, les objets du groupe V,
et en particulier les poulies et les élastiques, n'ont été utilisés
d'une fagon généralisée que dans la 6me.

Il va de soique ces remarques sur 'utilisation du matérief par
les enfants des différentes classes doivent &tre complétées par
une analyse des activités effectuées. Car, si ignorer un objet

41



présent est un fait significatif en soi, ce que I'on en fait évolue
en fonction de I'dge, et c'est cette évolution qui nous intéresse.
Elle constitue le sujet du paragraphe suivant,

b) Les activités spontanées des enfants
dans les différentes classes

Le tableau Il présente une tentative de classification des ac-
tivités que nous avons observées et I'évolution de leur fré-
quence depuis la 2me jusqu’a la 6me.

Pour lire correctement le tableau, il faut tenir compte des re-

marques suivantes:

— Lesnombres qui se trouvent dans les cases représentent le
nombre de fois qu'une activité a été observée dans |'en-
semble des séances, pour une classe donnée. Les pour-
centages correspondants se trouvent entre parenthéses.

— Le nombre total d’activités varie d'aprés les classes. Ainsi,
par exemple, en 2me primaire, nous avons repéré en tout
49 activités différentes, tandis qu’en 3me nous en avons
observé 67. Ces différences sont en partie dues au faitque
le nombre de sujets et de séances pour chaque classe a été
variable. Pour la 6me, nous n‘avons tenu compte que des

TABLEAU Il - LES ACTIVITES SPONTANEES DES ENFANTS (')

Activités de construction qui respectent les Activités de construction
aspects figuraux des objets représentés de mécanismes Activités
d'exploitation
de balances
Objets statiques | Objets mécaniques Total Mécanismes divers Balances Total
F % F % F % F % F % F % F %
2me
primaire
22 (45) 5 (10) | 27 (55) | 14 (29) | — — |14 (29)]| 8 (16)
3
primaire | 23 (34) | 13 (19) |38 (83) | — — |7 an |7 0nf2a 36
4
orimaire | 7 (16) | 4 @ |11 (28 21 (@8) | — — |21 we|12 @
5me
primaire | — | — |— — i —_ 7 (13)| 7 (13)| 48 (87)
6me 13 (18) 1 (1) | 14 (19)| 25 (34) | 32 (43) | 57 (77| 3 (4)
primaire

(') Dans le texte, pour des raisons de commodité, nous allons traiter les activités d’exploratlon avant celles de construction de balances.
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trois premiéres séances, quiont été celles de manipulation
libre.

— Pour le comptage nous avons pris en considération et les
enregistrements des séances et les descriptions fournies
par les enfants (textes et/ou dessins). Si pendant le dérou-
lement de la séance nous avons constaté qu‘un enfant dé-
veloppe une activité quelconque, nous en tenons compte
pour le comptage, m&me s'il ne la décrit pas par la suite.
Pareillement, s’il décrit comme propre une activité, méme
si nous n'avons pas pu I'observer — ce qui s'est avéré trés
rare — nous en tenons aussi compte.

— Le comptage a été fait par séance. Si un enfant construit
deux ou trois objets différents appartenant 3 la méme
catégorie pendant la méme séance, il n‘est comptabilisé
qu’une fois; par exemple, s'il fait un avion avec de la pate 3
modeler, puis un bateau et une voiture, nous le comptabili-
sons une seule fois dans la colonne «objets mécaniques».
Au contraire, s'it fait un avion avec de la pate 8 modeler,
ensuite construit une balance et puis fait un chateau avec
des plots, nous comptabilisons une fois dans «objets mé-
caniques», une fois dans «balances» et une fois dans
«objets statiques». Si deux enfants développent ensemble
la méme activité, nous la comptabilisons deux fois, une
pour chacun.

Cela dit, nous aflons passer en revue les caractéristiques de ces

activités et leur évolution. Quant a cette derniére, on verra

comment on assiste simultanément & une évolution des fré-
quences d'apparition et & une évolution des activités elles-
mémes, ainsi que des résultats auxquels elles aboutissent.

1) Activités de construction qui respectent
les aspects figuraux des objets représentés

OBJETS STATIQUES

Il s'agit de constructions qui cherchenta respecterdansune
certaine mesure quelques caractéres figuraux des objets re-
présentés. Ces derniers sont en général des objets courants,
tels que maisons, chateaux, porte-clés, colliers, niches, etc.,
que nous pourrions appeler «statiques», dans le sens qu'ils ne
comportent pas un mécanisme quelconque de fonctionne-
ment. Pour ces constructions, les enfants utilisent surtout les
objets du groupe |l (cf. tableau 1).

Ces activités sont trés fréquentes chez les enfants de deuxiéme
(22/49); par la suite, leur fréquence diminue (23/67 chez les
enfants de troisiéme et 7/44 chez ceux de quatriéme), elles
disparaissent en cinquiéme, pour réapparaitre en sixiéme sous
une forme nouvelle. Elles ne sont plus des activités que |I'on

pourrait qualifier — a tortou a raison — de «ludiques», mais
elles exprimentia prise de conscience d'un probléme physique,
pas du tout trivial pour des enfants de cet age (10-12 ans), ce-
lui de I'équilibre. Ce probléme apparait déja en quatriéme: Sil-
vie (9;1 1) essaie de construire quelque chose et lorsqu’elle dé-
crit & la fin de la séance ce qu’elle a fait, elle dit tout simple-
ment, «j'ai fait une maison». Mais pendant qu'elle la
construisait elle nous a dit: «j'essaie de faire tenirh — «Pour
quoi faire?» — «Comme ¢a...» — «Ca ne tient pas trés bien,
eh?» — «Non, c’est trés dur». Aux prises avec le méme
probléme, deux autres enfants de la quatriéme abandonnent
une construction qu'ils étaienten train de faire : «ca ne réussit
pas, parce que je n‘arrive pas a faire tenir».

Pour Didier (10;11), un autre enfant de quatrieme, la forme de
la maison disparaft. On dirait que la seule propriété de la mai-
son qu'il essaie de respecter est le fait qu’elle tienne debout:

L] L
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L] 1

Fig. 6. «lmmeublen. La forine est devenue secondaire.

En sixiéme ce ne sont plus des «maisons» ou des «chdteaux»
que les enfants construisent, mais de véritables «systémes
d’'équilibre». Ces systémes, construits le plus souvent avec des
tiges, des barres en bois et des plots, ont toujours plusieurs
étages, autant que possible pourvu que le tout tienne en équili~
bre. lls sont souvent bitis sur un seul support, qui est toujours
un cube plus grand que les autres. On a parfois observé des
systémes d'équilibre sur deux supports, bien que ce ne soit pas
trés courant. Les «colonnes» de chaque «étage» sont presque
toujours au nombre de deux et les enfants les placent toujours
A égale distance du support. Cette symétrie s’accompagne
d’une identité des objets que I'on met des deux cotés. Une fois
que le squelette du systéme est fini, ils ajoutent des éléments
décoratifs: ils font un choix quant a la couleur, tout en
conservant I'équilibre du systéme construit. On obtient 3 la fin
des «batiments» avec des mélanges extraordinaires de formes
etde couleurs. Un exemple nous est donné par la description et
le dessin de Claire-Fortune (11;10):

«On a essayé de faire de I'équilibre en mettant de plots et

des bouts de bois 'une sur l'autre».
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Fig. 7. «Systéme d'équilibre», construit par un enfant de sixieme.

Le support peut aussi parfois 8tre le plateau d'un pése-lettres:*
ou les deux plateaux d'une balance. Dans le premier cas, les

enfants s’intéressent en méme temps a {'équilibre total du

systéme et au poids indiqué par I'aiguille; dans le deuxiéme,

cette préoccupation s’accompagne d’un souci de maintenir les

deux plateaux de la balance & la méme hauteur. Voici la

construction effectuée par Jean-Christophe. Il explique:

«J’ai voulu faire une sorte de mur avec un ponty.

Triangle Caillou

Série de petits carrés

50 cm .
Petite planche

Petit carré

m Balance
500 gr.

Fig. 8. Un «systéme d'équilibre» construit sur le plateau d'un pése-
lettre.

Parfois I'enfant ne se limite pas a construire un systéme qui
tienten équilibre, mais, une fois le systéme construit, il se livre
a de véritables exercices. Jean-Pierre (12;2) construit une py-
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ramide et cherche a tester sa stabilité. Son dessin est accom-
pagné des explications suivantes:

«J'ai fait une piramide 36 cubes en bois. Une fois je I'avais fini
j'ai enlevé 4 cubes et ¢a tenait et j’en ai enlevé un 5m et ¢a
s'est écroulé complétement.»

Boume |

Fig. 9. Pyramide. Exercice sur la stabilité.

Ce genre d’activités montre que le matériel a été percu par
beaucoup d'enfants comme un matériel de construction,
n’'ayant rien 4 faire, directement du moins, avec le poids. A tra-
vers ces constructions un probléme intéressant est apparu:
celui de l'équilibre. On pourrait facilement imaginer des
constructions-probiémes qui aideraiert les enfants a8 mieux
comprendre cette question. Comme par exemple, celle que
nous avons proposée a un groupe de filles de sixiéme:
construire le méme immeuble qu’elles venaient d’achever sur
un support qui seraitplacé non pas au milieu, comme c’étaitle
cas pour leur construction, mais davantage d'un c6té.

OBJETS MECANIQUES

Nous avons classé sousce titre des constructions qui sont a
mi-chemin entre celles dont il était question au paragraphe
précédent et celles dont il sera question plus loin:
| s’agit de constructions peu fréquentes (5/49 chezles enfants
de deuxiéme, 13/67 chez ceux de troisiéme} qui cherchent 3
représenter des objets pourvus d’'un mécanisme de fonction-
nement: bateaux, avions, téléphériques, etc. La plupartdes en-
fants qui ont entrepris de telles constructions, n‘ont apparem-
ment fait aucun effort pour rendre compte, méme de maniére
rudimentaire, du mécanisme de fonctionnement. Mais méme
ceux qui se sont donnés de la peine pour que leurs
constructions «marchent», ontvu leurs essais échouera cause
de la complexité de la tache: ainsi Gilles (9;1), construit un
téléphérique e ts'efforce de faire glisser |aficelle dansla poulie;
Robin un autre enfant du méme &ge, abandonne la



construction d'une hélice, car il n'arrive pas a la faire tourner. !
en résulte donc des constructions qui ont de vagues ressem-
blances de forme avec les objets représentés.

2) Activités de construction de mécanismes divers
(22)

Le but principal des enfants qui s'adonnent a ces
constructions est que les objets construits «marchent». Non
pas que leur mécanisme ressemble en quoi que ce soit 3 celui
des objets réels, mais que les effets apparents du fonctionne-
ment soient grosso modo similaires:

Un vrai téléphérique fait monter une benne; le téléphérique
construit par les enfants doit pouvoir faire monter un cube en
bois ou un gobelet plein de pierres. Une vraie voiture roule; une
voiture construite par les enfants doit se déplacer sur quelque
chose qui ressemble 3 des roues.

Nous allons passer en revue les principales activités de ce type,
en commen¢ant par les groupes d'enfants les plus jeunes.
C’est la fin de la deuxiéme séance que Frédéric (7;8), un en-
fant de deuxiéme primaire, construit une catapulte pour dé-
truire le chateau de son camarade. La voici, telle qu'elle a été
copiée par I'expérimentateur et telle qu'elle est dessinée par
I'enfant lui-méme:

N

Fig. 10. Exemple de catapuite.

Nous lui demandons comment marche sa catapulte. Il nous ex-
plique: «Je mets un support; je mets une planche; je mets un
poids 13 (une extrémité de la planche), et puis je donne une
tape ici (I'autre extrémité)». «Et le cube, qu’est-ce qu'il va fai-
re?» lui demandons-nous; il nous répond par un geste décri-
vant une ligne courbe.

Trés vite, plusieurs enfants se mettent & imiter Frédéric, et
construisent des catapultes plus ou moins pareilles a la sienne.
Tous essaient de l'utiliser. Différents problémes techniques
surgissent, relatifs a la visée, la grandeur du ou des projectiles,
la distance entre la catapulte et la cible, la force de tape,
etc. (#).

Les enfants de troisiéme, ainsi que ceux de cinquiéme, n‘ont
construit que des balances. Il en sera donc question dans le
prochain paragraphe consacré & ce genre de constructions.
Chez les enfants de quatriéme, l'activité qui prédomine est la
construction des «circuits a billes». Cela a commencé a la fin
de la premiére séance a propos de la construction d'un pont.
Comme la construction piétinait, I'expérimentateur suggéra
d'utiliser des billes comme voitures. Les enfants s’emparérent
de l'idée et le premier plan incliné fut construit. A la deuxiéme
séance, la majorité des enfants — et a la troisiéme leur totalité
— construisaient des «circuits a billes» trés variés, qui ne
manquaient ni d'ingéniosité ni de décorations. Une large
gamme d’'objets fut utilisée dans ces constructions: des tiges
métalliques et des tiges en bois, bien sir, des cubes comme
supports ou obstacles, de la pdte & modeler pour faire des
bords, etc. Voici comme exemple |a construction de Sylvie, Di-
dier et Sylvain. Le dessin et les explications sont donnés par
Sylvie: «J’ai fait un pont avec Didier et Sylvain. On a fait circuit
avec toute sorten.

Fig. 11. «Circuit 3 billes».
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En sixiéme, les constructions de ce type représentent le tiers a
peu prés des activités. Ce qui est intéressant et en partie nou-
veau, est le fait que les constructions deviennent de véritables
projets de travail: les enfants gardent soigneusement I'objet
construit ou & moitié achevé, pour continuer a y travailler. De
séance en séance les améliorations apportées sont trés sensi-
bles. En voici deux exemples:

«J'ai fait une monte-pente pour monter {e poids.»

Poulie

Chaise

Gaobelet avec poids
Ficelle

«On a pris: 4 poulies 3 cubes de bois de la ficelle 2 pupitres et
un écran de protection voila ce que ¢a donne.»

Poulie

Cube Cube de bois

Sac plein de bois :
Ficelle

Cube de bois

Fig. 12. Deux «téléphériquesy.

3. Activités centrées sur les balances

EXPLORATION DES BALANCES

Dans tous les groupes d'age, il y a eu plusieurs enfants qui
ont «joué» avecles balances. Les uns pour voir comment elles
fonctionnent, les autres pour construire des balances et des
pése-lettres.

Dans un premier temps, nous allons exposer les activités d'ex-
ploration des différents types de balances. Par la suite, nous
examinerons les constructions, qui sont d'ailleurs trés souvent
des suites naturelles de ces explorations.

En classe de deuxiéme, ce sont surtout les balances a deux pla-
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teaux et a paniers, ainsi que les pése-lettres a plateau, qui sont
utilisés, et cela pour une raison simple: leur manipulation ne
pose aucun probiéme compliqué: il n'y a qu‘a poserdes objets
dessus ou dedans. A travers {eur manipulation, les enfants
semblaient vouloir atteindre trois buts principaux:

1. «Mesurer le plus possible» (34)

2. «Trouver lequel (des deux objets) pése le plus»

3. «Mesurer le poids».

Voici quelques exemples:

Stéphanie (8;1), en manipulant le pése-lettres a plateau, nous
dit: «Je fais de mettre jusqu’en bas icin. Nous lui demandons
de mieux nous expliquer. Alors elle ajoute: «J'essaie de peser
le plus possible». Ce qu’elle faisait c’était de mettre des objets
sur |e plateau et observer |"aiguille descendre petit a petit jus-
qu'a la limite inférieure de la graduation (but 1). A partir de ce
moment, I'aiguille ne bougeait plus si I'on ajoutait encore des
objets. Mais comme )'objectif n’était pas de peser ces objets,
cela ne génait point les enfants.

Le méme enfant a la deuxiéme séance joue avec la balance a
fléau. f! aimerait voir entre deux objets donnés quel est celui
qui pése le plus (but 2). En indiquant le panier le plus bas, il
nous dit: «On voit facilement celui qui pése le plus lourd».
Pour mesurer le poids (but 3), les enfants mettent d’habitude
un, deux ou plusieurs objets ensemble sur le plateau du pése-
lettres et regardent jusqu'ou descend l'aiguille. ils lisent le chif-
fre correspondant mais n‘ont aucune idée de quelle unité de
mesure il s'agit. Les enfants de cet 4ge, comme ceux un peu
plus 8gés de la troisiéme primaire, connaissentles termes «ki-
los» et «grammes» pour les avoir entendus, mais ne leur attri-
buent aucune signification précise. Ainsi, on peut entendre
quelques propos amusants, comme ceux de Stéphane et
Adriana: Stéphane {8;1) met un cube sur le plateau du pése-
lettres et lit: «240». Nous lui demandons: «Quoi»? Il répond:
«240 kilos». «Tu sais combien de kilos tu péses toi?» lui
demandons-nous a nouveau. «Oui, dit-il, 26 kilos». «Et le
cube, combien pése-t-il?», insistons-nous. La réponse est
nette, sans hésitation: «240 kilos»!

Avec Adriana (7;8), nous avons eu la discussion suivante:
~— Qu’'est-ce que tu fais?

— Je pése des choses.

— Ca fait combien?

— 500 (Iaiguille indique ce chiffre).

— 500 quoi?

— ...grammes.

— Comment grammes?

— Il y a une «g» 13 (sur I'échelle).

— Quelle est la différence entre les grammes et les kilos?
— Je ne sais pas.

— Combien tu péses, toi?



Moi, vingt...
— Vingt quoi?
— Vingt kilos.
— Sar?
— ...Oui.
— Pourquoi tu ne péses pas vingt grammes?
— Je ne suis pas de la viande, moi !
Quand les enfants veulent «mesurer» le poids d'un objet en
utilisant la balance a fléau sans unités de mesure, quelques
problémes, comme cela est évident, se posent. Voici comment
Nathalie (8:;5) a résolu le sien, qui concernait le poids d'un
«pingouin» qu'elle venait de fabriquer: elle met le pingouin
dans un des paniers de la balance et reste longtemps perplexe.
Nous lui demandons:
— Qu'est-ce que tu fais?
— Je veux mesurer.
— Tu veux mesurer quoi?
— Ca (elle nous montre le pingouin).
— Et comment vas-tu faire ?
— Avec l'aiguille (qui est attachée au fiéau de la balance. Cf.
note page 52).
— Ah, oui? Etcomment ¢a?
— Je ne sais pas...
— Quand tu auras une idée tu nous appelleras?..
— Oui.
L’idée ne tarde pas a venir. En moins de 10 minutes elle nous
appelie. Elle nous montre un papier qu’elle acollé en bas sur le
pied de la balance. Sur le papier est écrit « 100». Elle déplace
un peu l'aiguille vers la gauche et dit «200». Elle déplace un
peu plus et dit «300» et ainsi de suite jusqu’'a ce que l'aiguille
soit perpendiculaire au support. LA cela fait «700»! Aprés
nous avoir expliqué son systéme, Nathalie met son pingouin
dans le panier, montre la pointe de l'aiguille et dit «200».
«Comment tu sais que c'est 200 et non pas 300?» lui
demandons-nous. «Ah non, — dit-elle sans se troubler —
300 c'est 13y et indique un point en |’air un peu plus haut que la
pointe de l'aiguille.

700 ==
Gw"'
-
s
P /}
$ o
A"
1001

E==tamsmy
Fig. 13. Comment mesurer le poids.

En classe de troisieme, I'exploration des différents types de ba-
lances devient une activité encore plus fréquente qu'en deu-
xiéme. Les balances pour lesquelles les enfants montrent de
I'intérét sont les mémes que celles utilisées en deuxiéme: ba-
lances a fléau et 4 plateaux, pése-lettres a plateau. Seulement
en troisieme séance quelques enfants se sont intéressés aux
dynamomeétres. La balance romaine, bien qu'étant I'objet le
pius bizarre du matériel, a laissé les enfants indifférents.
Quant aux buts que les enfants de ce groupe se proposent, il y
en a un qui est nouveau: «Faire parts égales» ou «faire le
méme poids», comme ils disent. Ce qui veut dire, aboutir & la
position horizontale du fléau et a I'égalisation du niveau des
deux plateaux de la balance, ayant mis différents objets dans
les paniers et les plateaux.

Par contre, on ne rencontre plus |'activité qui consiste a char-
ger au maximum le plateau du pése-lettres pour faire «le plus
de poids» (but 1).

Voici deux exemples pour illustrer cette nouvelle activité: Une
fille aprés avoir manipulé longuement la balance a deux pla-
teaux écrit:

«On va voir combien de boules il faut pour une grande boule»
«4 gros ronds font le méme poids que 10 petits ronds»

«4 gros ronds font la m&me chose que 8 petit»

«J'ai trouvé que 5 petits ¢a fait la méme chose que deux
grands.»

Un autre enfant, jouant avec la méme balance, met une cer-
taine quantité de clous dans I'un des plateaux et une certaine
quantité de billes dans I'autre, jusqu’a ce que les deux plateaux
se trouvent au méme niveau. Il nous appelle:

~— Qu’est-ce que tu as trouvé?

— J’ai pu voir qu’un clou pése plus qu’une perle.

— Comment ca?

— Parce qu'il y a plus de perles que de clous (sur le plateau).
— Tu les as comptés?

— Je ne suis pas sdr.

— Tu peux le savoir sans les compter?

— Ah, nonlje vaislefaire... (il compte)... 28 clous... 24 perles,
les perles pésent moins que les clous, il y en 3 moins ()

La manipulation des balances a été une activité trés fréquente
en quatriéme pendant la premiére séance, jusqu’a I'apparition
des «circuits a billes». Les buts assignés sont les mémes que
pour les enfants les plus jeunes.

Chez les enfants de cinquiéme, deux nouveautés apparaissent:
a) Un grand intérét pour la balance romaine, et b) les notions
de «gramme» et de «kilo» semblent acquises. Ainsi, peser
différents objets (surtout avec les pése-lettres a plateau) et
rapporter tout simplement leurs poids en grammes sur une
feuille de papier, est une activité trés fréquente. Une autre acti-
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vité également fréquente est d'essayer de maintenir le fléau
horizontal avec {es paniers chargés d'objets divers.

Cette activité présente une variante: les enfants utilisent aussi
le pése-lettres pour trouver des objets qui ont le méme poids:
Les enfants mettent queiques objets sur le plateau regardent
jusqu’'o0 arrive l'aiguille, enlévent ces objets et en mettent
d’autres jusqu’a ce que {'aiguille arrive au méme endroit que
précédemment,.

Voici quelques fagons de s’exprimer a ce propos:

«..qui avait le méme poids» (Carole 11;2)

«..ca pesait la méme chose» (Christina 10:4)

«...nous avons regardé que ¢a fasse le m@me poids» (Danielle
10:7)

«... nous avons essayé de faire des parties égales» (Jeanne
10;5).

Mais lI'objet qui a passionné les enfants de ce groupe est la ba-
lance romaine. Sept enfants sur dix ontessayé de comprendre
son fonctionnement (28),

Par contre, les deux buts rencontrés chez les plus petits, & sa-
voir, charger le plateau du pése-lettres pour «faire le plus de
poids» et comparer qualitativement le poids de deux objets
pour trouver le plus lourd, disparaissent complétement a partir
de ce niveau.

Une derniére remarque a propos des enfants de cinquiéme:
Bien qu'ils ne confondent plus les grammes et les kilos, et
qu’aucun d’eux ne pense prétendre qu’un petit cube peut peser
50 kilos, jamais ils n‘ont eu I'idée dans leurs activités de pesées
d’utiliser des cubes ou des billes ou des clous comme unités de
mesure du poids. L'hypothése la plus simple que nous pouvons
faire a cet égard est que le caractére arbitraire de I'adoption
d’une unité ne leur vient pas 3 I'esprit. Quand les enfants tra-
vaillent avec la balance 3 deux plateaux ou a fléau et veulent
savoir quel est le poids des objets a peser, ils se référent aux
peése-lettres: Deux filles mettent des cubes identiques dans
chacun des plateaux de la balance. La position horizontate d'é-
quilibre atteinte, elles mettent les cubes de I'un des plateaux
sur le pése-lettres. Elles regardent {'aiguille: «Ga fait 60...
I'autre cOté ¢a fera aussi 60».

Les enfants de sixiéme explorent trés peu les balances et pése-
lettres présents dans le matériel. lls en construisent eux-
mémes et les manipulent par la suite, pour en tester en
quelque sorte le fonctionnement.

Les trois activités (sur 74) de manipulation de balances que
nous avons rencontrées en sixiéme sont toutes les trois des
égalisations de poids.

Tania (13;0) nous en donne un exemple:

«J’ai pris une balance quelconque, et j'ai mis des plots,
des cubes, des cailloux dans des gobelets — J'ai mis tout
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cela dans les deux cOtés pour que cela fasse le méme
poids.»

CONSTRUCTION DES BALANCES

Ces activités apparaissent pour la premiére fois chez quelques
enfants de la 3me primaire. L'objectif des enfants est d’aboutir
a une construction dont la forme rappelle la balance ¢ fléau ou
a deux plateaux: une petite barre en bois reposant sur un sup-
port; des objets posés sur |a barre ou suspendus a ses extré-
mités. Les constructions sont toujours d'une symétrie rigou-
reuse, et si le point de contact entre le support et la barre
(fleau) a peu de surface pour garantir un équilibre stable, les
enfants cherchent a clouer le «fléau» sur le support ou rem-
placent celui-ci par un autre plus large. Et pourtant les enfants
aimeraient que leurs balances puissent peser des objets. Appa-
remment, ils sacrifient la sensibilité de la balance a la stabilité
de la construction. La balance devient ainsi tout simplement un
«systéme d'équilibre», un peu comme ceux que nous avons
rencontrés en 6me et dont nous avons déja parlé. Mais il nous
semble que cela n’est vrai qu'en apparence. Car les enfants
cherchent non pas @ mesurer le poids d'un objet donné, mais a
faire une comparaison qualitative entre deux objets ou deux
groupes d'objets, plus ou moins identiques. Or, une balance
telle qu'ils la construisent suffitamplement a cela: elle se désé-
quilibrera bien, si I'on met d'un c8té des objets avec une
différence de poids significative.

Prenons comme exemple la premiére balance construite par
Nathalie (8;7) et Valérie (8;6). Ces deux filles commencent par
manipuler la balance a deux plateaux et fontdes comparaisons
qualitatives entre différents objets. Par la suite, elles décident
de construire un «poids». En voici le dessin fait par I'expéri-
mentateur (2%).

Cube Cube

Petite tige en boi Boule en lidge

Fig. 14. «Un poidsy. Dessin de la construction de deux enfants de
deuxiéme.

Elles nous expliquent : «Comme ¢a on fait un poids. On met ca
(un cube en bois) 13 (3 une des extrémités du fléau) et on verra
si on met un autre un peu plus 1& (vers l'autre extrémité)n.

Le support sphérique pose des problémes d’équilibre et les en-
fants, aprés avoir essayé de la fixer sur le «fléau», abandon-
nent cette construction et en font d’autres. Nous reviendrons



sur cet exemple dans (e paragraphe suivant, consacré 3 I'évolu-
tion des activités des enfants.

En 4me primaire on n'observe pas de construction de balan-
ces. Les «circuits a billes» occupent le champ total des acti-
vités a partir de la fin de la premiére séance. Mais en 5me et
6me, ces activités reprennent toute leur importance.

En 5me, nous l'avons déja dit dans le paragraphe précédent,
c'est la balance romaine qui intrigue le plus les enfants, et ils
cherchent a construire des balances de ce type-la. Chose
intéressante, le premier essai d'un groupe d'enfants, qui
avaient auparavant manipulé la balance romaine pendant deux
séances entiéres, donne une balance & fléau!

Quant aux constructions de balances des enfants de 6me, no-
tons tout d'abord qu’elles sont trés fréquentes (32/74) et se
laissent classer en trois groupes:

BALANCES - SYSTEMES A EQUILIBRE

Bien que les enfants prétendent construire des balances, le ré-
sultat final est parfois plus prochedes «systémes d’'équilibre»,
(dont il fut question dans le paragraphe précédent), que des
balances proprement dites. A propos de ces constructions,
nous avons fait I'hypothése qu’elles étaient I'évolution, le pro-
longement des activités presque ludiques rencontrées chez les
plus petits, comme construire une maison, un chéteau, etc. il
nous semble que dans les constructions des balances-
systémes 3 équilibre, il y a un phénoméne analogue qui joue:
les enfants abstraient les caractéres de symétrie et d'équilibre
des balances a fléau, et (es autres caractéristiques, qui déter-
minent leur fonctionnement et leur utilité, disparaissent
complétement ou se situent sur un plan trés secondaire.

Voici un exemple de ce type de constructions: les explications
et le dessin sont donnés par I'enfant, une fille de 11;10:

Poids
des blocs
de plastique
ronds de fer

des cubes

Cylindre de bois Une planche de bois
Blocs de plastic dur

Cylindre de bois

Fig. 15. Balance & équilibre.

«On a essayé de faire une balance avec un cylindre (x) et au

bout de ce béaton il y avait un gobelet, des blocs de plastique

durs, une planche de bois et des poids, des cubes, des ronds en,
fer.

(x) pour avoir le m@me poids de chaque c6té.»

En général les constructions sont parfaitement symétriques.

Nous en avons rencontré seulement une qui était asymétrique.

En voici le dessin:

Poids
Rondelle

LEN

Un cube de bois plein

Carrd
|_Planche

«Pan Tout Tomben

Gobelet

Fig. 16. Balance 3 équilibre asymétrique.

La fille qui a construit cet engin nous explique longuement
comment elle a fait et elle ajoute: «J'aimerais que ¢a tienne
comme une balance».

PSEUDO-INSTRUMENTS «POUR PESER»

Il s'agit de constructions suspendues par un support (clou,
ou barre métallique ou en bois). Elles sont, en apparence du
moins, complexes et plus ou moins symétriques. Le premier
souci des constructeurs: maintenir a I’horizontal certains élé-
ments de la construction: les barres en bois ou en métal avant
tout. Voiciun exemple de ces «appareils apeser» construit par
un gargon de 11;16:

/ Planche

pour peser les kilos

5 ‘ pour peser les kilos
aguette en fer.
g .

" pour peser les grammeas——

illous Bois
1} y a plus de poids de caillous

Fig. 17. «C'est pour peser».
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Les éléments utilisés dans ce type de construction sont surtout
des dynamomeétres et des pése-lettres a pincettes, ainsi que
des barres et des ficelles. On commence par suspendre un dy-
namomeétre ou une barre, en prenant bien soin que cette der-
niére soit et reste par la suite horizontale, et on continue a sus-
pendre d’autres dynamometres et d'autres barres. La cons-
truction peut avoir finalement plusieurs étages.

Quant aux buts de cesconstructions, voici quelques fragments
des explications des enfants, qui montrent clairement que ces
«appareils» devraient servir pour peser des objets:

— Jean-Pierre (11;B):«J’ai essayé d'imiter une balance pour
peser des kilos et des grammes».

— Yolaine (11;7): «Nous avons voulu savoir le poids de cette
jaquetten.

— José (11;11): «...et ¢a a fait un appareil pour peser deux
objets a ta foisy.

— Sabine (11:;6): «C’est pour savoir combien ¢a pése»n.

Malgré ces affirmations, il nous semble que si les enfants vou-
laient vraiment peser des objets, ils pourraient le faire beau-
coup plus efficacement avec un seul dynamomeétre ou autre
type de balance. C'est pour cela qu’'a notre avis ces cons-
tructions ressemblent plus aux «systémes d'équilibre» qu’a
des balances proprement dites.

BALANCES SIMPLES

Ces activités visent le plus souvent l'imitation de I'une ou
I'autre des balances qui se trouvent parmi les objets que les en-
fants peuvent manipuler librement. Cependant il ne faut pas
croire qu'ils arrivent d'emblée a imiter, m@me imparfaitement,
le fonctionnement des balances. Voici, par exemple, deux
constructions observées pendant |la deuxiéme séance et ou on
retrouve de nouveau le probléme de I'horizontalité du fléau:

b & A4

AN

Fig. 18. Le fléau doit rester horizontal.
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Mais en général, et surtout dans la troisieme séance, les en-
fants vont plus loin dans leurs constructions et ils arrivent a fa-
briquer des balances plus ou moins opérationnelles, parfois
franchement extraordinaires, comme le montre {a description
de Yolaine (11;7):

= -

7

Fig. 19. Une balance qui ne marche pas comme les autres.

Objets employés

1. barres de bois

2. regle ou morceau de bois
3. crayon qui sert d'aiguille
4. ficelle

Explication du dessin

Prendre deux barres de bois et les attacher avec une ficelle. Tenir
le morceau de bois en équilibre et coller larégle avec le crayon au
milieu. Contrairement aux autres balances |'aiguille montre le
c6té plus léger.»

Citons encore le cas d'un gargon qui construit un dynamome-
tre. il utilise pour cela un bout d'élastique, une planchette de
bois, une épingle et un petit crochet. Il fixe I'élastique au
moyen d’'une punaise sur la planchette. Il suspend le crochet a
'extrémité de l'élastique et I'épingle est placée un peu plus
haut que le crochet. Il procéde ensuite a sa graduation en se
référant pour cela a un pése-lettres & pincettes: il cherche un
objet qui pése 100 g, le suspend au crochet de son dyna-
mometre et marque 100 Ia ou arrive I'aiguille. Par la suite, il
cherche un objet qui pese 200 g, 50 g, etc., et répete son
opération.

c) Evolution des activités des enfants
au cours des séances

Dans les pages précédentes, nous avons essayé de donner
un apercu sommaire des activités des enfants. Nous espérons
avoir réussi a mettre en évidence leur diversité, leur richesse, et
surtout le fait que ces activités laissent entrevoir des proble-
mes tels que les enfants se les posent (*7).



Dans ce paragraphe, nous allons essayer de présenter briéve-
ment certains aspects de I'évolution de ces activités a travers
les séances. Nous pourrions entreprendre cette analyse au
moins sous deux angles:

1) I'évolution d'une méme activité en fonction des groupes
d'age;
2) l'évolutionde I'activité de chaque enfant 3 travers les séan-
ces.

1) Examiner I'évolution d’'une méme activité en fonction des
groupes d'age, revient non seulement 3 décnre une activité
donnée, par exemple I'exploration ou la construction des ba-
lances, mais aussi et surtout 3 saisir les problémes sous-
jacents a cette activité. «Peser un objet»: quel sens cela peut
avoir pour un enfant de 2me primaire? Et comment ce sens
évolue-t-il en fonction de I'dge? Le probléme de 'unité de me-
sure — que rien n'oblige d'ailleurs A restreindre au seul cas du
poids — comment est-il compris par tel ou tel groupe d'age?
Les petits et les plus grands utilisent des termes tels que «ki-
los», «grammes», <pesery, «poids», «balancey, etc. Mais ces
termes revétent une signification bien différente pour chaque
niveau. Faire une analyse dans ce sens-la dépasserait de beau-
coup le cadre de cet article (2®).

2) L'évolution de l'activité de l'enfant dans une situation
expérimentale telle que la nGtre est trés intéressante 3 obser-
ver. Aprés un petit moment d'adaptation, caractérisé par des
hésitations a entreprendre une activité et une approche incer-
taine du matériel, la plupart des enfants commencent a choisir
des objets avec assurance, comme s'ils savaient déja exacte-
ment ce qu’ils vont faire. Il n'estd’ailleurs pas rare que les en-
fants disent a haute voix: «J'ai une idée'», «Je sais ce que je
vais fairen, etc.

Si nous envisageons les activités des enfants du point de vue
de leur durée respective, nous pouvons faire une distinction:

a) celles qui durent peu de temps, qui sont ponctuelles en
quelque sorte, et se succédent a une cadence relativement
rapide. Ainsi, nous pouvons observer des enfants, les plus
petits en général, qui construisent cing ou six objets dans
une séance, mais sans rapport les uns avec les autres;

b) celles qui durent un long moment, qui sont reprises par le
méme enfant ou le m&me grouped’enfants, qui se dévelop-
pent, et deviennent, en un mot, des projets de travail. C'est
sur ces derniéres que nous voulons nous arréter un instant
pour en analyser quelques exemples; car il nous semble
que cette partie des données expérimentales est la plus
proche de I'objectif de ce travail, tel que nous l'avons déli-
mité.

Comme premier exemple, prenons celui des deux fillettes de

3me primaire, Nathalie et Valérie, que nous avons déja ren-

contrées au paragraphe précédent. Nous y avons vu comment
aprés avoir «joué» avec la balance a deux plateaux (2°), elles
décident de construire un «poids». La premiére construction,
nous l'avons déja vu, consiste a équilibrer une barre en bois sur
une sphére. Cela pose des praoblémes et pour les résoudre elles
ne trouvent rien de mieux que de clouer la barre sur le support.
Cela fait, la barre ne se tient pas pour autant plus horizontale
qu’auparavant. Elles changent alors de support. Elles posent la
barre sur des plots. Cette deuxiéme construction est, comme la
premiére, tout afait symétrique. Par la suite, elles cherchent un
clou et un ressort. Nous leur demandons a quoi ceja va servir.
Elles nous répondent: pour faire une aiguille.

— Comment vous allez faire ?

— Justement, je ne sais pas.

— Mais qu’'est-ce que c’est tout ¢a ?

— Un poids, on a mis les mémes choses des deux cOtés...
avec ¢a on peut peser.

— Comment?

—...on a la méme chose des deux cGtés!

Ces activités ont eu lieu pendant la deuxiéme séance {°?}. Une
semaine plus tard, les deux filles persistent dans la méme acti-
vité. Leur nouvelle construction, qu'elles appellent «poids» ou
«balance», ressemble & une balance a fléau. Deux gobelets
pleins de cubes sont suspendus a chaque extrémité de la tige
en bois. Valérie nous explique: «Si on enléve un petit cube, on
voit que c’est plus léger que l'autre c8téyn.

Nathalie est absente lors de la quatrieme séance. Valérie tra-
vaille alors avec une autre fille, Christine. Elles manipulent le
pése-lettres a plateau et la balance a fléau: elles mettent des
cubes dans les paniers et cherchent a rendre horizontal le
fléau. Ensuite, elles pésent le contenu de I'un des paniers
I'aide du pése-lettres, et inférent que le contenu de I'autre pa-
nier a le méme poids. Et cela pendant toute la quatriéme
séance.

L'exemple de ces filles nous semble trés instructif. Elles com-
mencent par des activités de type ludique : c’est peut-étre leur
facon de s’adapter a une situation nouvelle. Elles trouvent en-
suite un probléme dont la difficulté ne dépasse pas leur niveau:
comparer qualitativement le poids de deux objets ou de deux
groupes d'objets. Elles construisent des balances qui peuvent
en effet servir pour cela. Et quand le moment vient — en tout
cas pour I'une d'elles (Valérie, 4me séance) — de dépasser ce
niveau et d’'aborder un probléme plus compliqué, a savoir celui
de la mesure, elles utilisent deux instruments: un déja connu,
la balance a fléau, et un nouveau: le pése-lettres. Ce deuxiéme
suffirait amplement pour toutes les mesures qu'elles aime-
raient connaftre. Mais elles utilisent aussi la balance a fléau,
comme si elles voulaient nous montrer comment une nouvelle
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activité s'appuie sur une ancienne, avant d’en devenir indépen-

dante.

1re construction

‘ m lm

2me construction

3me construction

Fig. 20: Les balances construites successivement par Nathalie (8;7)
et Valérie (8:6). (Les deux premiers dessins ont été faits par I'expéri-
mentateur, le troisidme par Nathalie.)

Le deuxiéme exemple que nous allons voir concerne égale-
ment I'exploration et |a construction de balances. Trois enfants
de Sme primaire — auxquels s'ajoute en cours de route un
quatriéme — consacrentles quatre séances expérimentales a
la balance romaine.

Patrick (11;2), Thomas (10;6) et Eric (11;2), aprés avoirmani-
pulé pendant quelques minutes |'un des pése-lettres, s'appro-
chent de la table sur laquelle se trouve le matériel et prennent
la balance romaine («tiens! une balance anciennen). lls sus-
pendent tous les dynamométres qu'ils trouvent aux crochets,
déplacent le contre-poids jusqu’a I'extrémité du bras et es-
saient de maintenir ce dernier horizontal, en mettant comme
support un doigt. Par la suite, ils placent sous le bras de la ba-
lance, exactement au milieu, une grosse barre en bois. Ils veu-
lent ainsi remplacer le support-doigt. lls placent la barre d'a-
bord horizontalement, puis verticalement, et comme rien ne
va, ils nous appellent:

«l manque un supportyn — «Non, il ne manque rien, —
répondons-nous — Essayez encore un peu.»

Aprés un petit moment, I'un des enfants s’exclame: «J'ai
trouvé ! Il nous faut un crochet pour suspendre». On leurdonne
une tige en métal, qu'ils mettent entre deux tables; ils y sus-
pendent la balance par I'un des crochets. lls remettent ensuite
tous les dynamomeétres et déplacent le cylindre en plomb (con-
tre-poids) pour maintenir le bras horizontal. lls déclarent alors
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avoir trouvé «comment peser avec la balance romaine» et
continuent pendant quelques cinq minutes a suspendre des
dynamomeétres — d'abord tous, aprés trois, deux, puis un —
et & déplacer le contre-poids en conséquence. lls prennent en-
suite la grande barre en bois qu’ils ont utilisée tout au début
comme support, enfoncent un crochet au milieu et la suspen-
dent a I'un des crochets de |a balance, en réglant a nouveau le
contre-poids.

Deux semaines plus tard, les mémes enfants auxquels s’est
ajoutée Jeanne (10;5), aussitot 3 la salle, prennent la balance,
la barre en bois et la tige en métal et continuent I'exploration.
lls suspendent la barre en bois pour la peser mais, comme le
crochet n‘a pas été enfoncé exactement au milieu, celle-ci
penche un peu 3 droite. lls décident alors de trouver le «truc
exacty» pour que la barre ne penche pas quand on la pése. On
leur demande s'ils croient que lorsque la barre penche, cela
change le poids. La réponse est négative, rien ne change,
pourvu qu'elle ne touche pas par terre, mais il vaut mieux, pour
«bien peser», que la barre que I'on pése et le bras de la balance
soienttous les deux horizontaux. Une fois les problémes d’'hori-
zontalité résolus, un enfant suggeére qu'il faudrait «...mainte-
nant savoir combien ¢a pése». Sur lebrasde la balance il n'y a
pas de nombres et les avis sont partagés: pour les uns, il faut
commencer par la gauche, pour les autres par la droite.
Tout le reste de la séance est consacré a cette question et 3 la
fin, dans leurs descriptions, ils déclarent avoir découvert «le
systéme de la balance romaine».

Lorsqu'ils reviennent une semaine plus tard, ils recommencent
la m&me activité, mais il y a d'autres enfants qui réclament la
balance. Patrick, Jeanne, Thomas et Eric s'offrent pour leur ex-
pliquer «comment ¢a marche», mais nous suggérons que c’est
peut-&tre mieux que les autres trouvent par eux-mames. lls ac-
ceptent et quelqu’un du groupe dit: «on va construirenous une
balance». lls s'approchent ensuite de la table du matériel et
chacunde son c4té, sans dire quel typede balance ils vont faire
ni comment ils vont la construire, commence a chercher parmi
les objets a disposition. Quelque cing minutes plus tard, ils ont
déja fini une premiére construction: c’'est une balance a fléau
avec deux gobelets suspendus de chaque c6té! Il y a eu une
vive discussion a propos du support.

/Tige en bois

rl.l_l
I_,_l

Gobelet rempli d'objets Gobelet rempli d'objets
Cubes et parallélipédes en bois

Fig. 21. Premiére construction.



Jeanne, Thomas et Eric veulent que ce soit un cube, mais Pa-
trick refuse en disant que «si on fait ¢a, on devra mettre plus de
poids dans les gobelets pout que cela tombe». Il propose au
contraire de mettre un demi-cube et que le bras repose sur
I'une des arétes, et sa proposition est finalement acceptée. Ce-
pendant, une fois la «balance» construite, Thomas suggeére de
mettre de la pdte & modeler pour coller le bras au support afin
de que «cela tienne mieux». C'est de nouveau Patrick qui re-
fuse, en donnant le méme argument qu‘avant. lls ne sont
quand mé&me pas tout a fait satisfaits du support: ils le rem-
placent par une barre métallique posée entre deux tables.

Fig. 22. Deuxiéme construction.

Il y a de nouveau une discussion, parce que Thomas et Jeanne
veulent mettre ««quelque chose de lourd» — c’est a nouveau le
probléme de la stabilité de {a construction encompétition avec
la sensibilité de la balance — sur le bras juste a I'endroit ou
celui-ci repose sur la tige en fer. mais Patrick et Eric s’y oppo-
sent énergiquement.

L'expérimentateur demande:

— Qu’'est-ce que vous avez fait maintenant?

— Une balance.

— Une balance pour faire quoi?

— Pour faire équivalent.

— Pour faire équivalent quoi?

— Le poids.

— Une balance, elle sert a quoi?

— A mesurer le poids.

— Avec cette balance, peut-on mesurer le poids?

—— Ah non! on peut seulement faire équivalent.

— Vous pouvez faire une balance pour mesurer vraiment le
poids?

— Ah, oui, oui...onva faire une vraie balance pour mesurer le
poids. On doit mettre des numéros.

C'est surtout pendant la quatriéme séance, une semaine apres,
qu'ils ont construit la «vraie balance pour mesurer le poids». lis

ont commencé par mettre une tige en métal entre deux tables
comme support, puis ils ont placé une autre tige perpendicu-
laire & 1a premiére (servant de bras) et finalement ont gradué le
bras de la balance (tige en métal):

Tige en métal {support)

Barre/ ajoutée Ogne Bras-fléau
Ll
[ III 509@-_1‘K IK.5m
-\

] ] ]
Premier endroit pour 250 \ ﬁ
Fig. 23. Comment on doit ««mettre les numérosy sur une balance.

Ils ont équilibré la tige en métal utilisée comme bras sur celle
qui sert de support (origine). Aprés, ils ont suspendu a l'extré-
mité droite du bras un grand gobelet plein de rondelies métalli-
ques etd’autres objets. lls ont pris un dynamometre, auquel ils
ont suspendu un autre gobelet qu'ils ont aussi rempli jusqu’a
ce que l‘aiguille signale 500 grammes. Ensuite, ils ont sus-
pendu, a {'aide d'une ficelle, ce gobelet du c6té gauche du bras,
en tadtonnant pour trouver |'endroit ou il ne le fait pas pencher:
juste a cet endroit ils ont écrit: 500.

lls ont répété ta méme procédure pour un kilo et ils ont écrit sur
le bras: 1 k. Pour un kilo et demi, ils se sont limités & mesurer
avec une réglette la distance entre les deux marques précéden-
tes (500-1k) et A la rapporter a la droite de la marque « Tk».
Puisqu'ils ne peuvent pas continuer & augmenter le poids, &
cause de la longueur de la barre, ils décident de continuer avec
250 grammes. I!s rapportent la méme distance a la gauche de
la marque: «500».

— Comment peut-on savoir que c’est juste? — On voit |3
(dynamomeétre). — Je ne vois pas trés bien... vous voulez
m’expliquer?

lls suspendent le gobelet au dynamometre et le remplissent
jusqu’a ce que l'aiguille montre 250. Puis ils le suspendent sur
leur balance a I'endroit ou ils ont écrit 250. La barre,
contrairement aux anticipations, ne reste pas horizontale. «Ga
va pas... |l faudrait le mettre plus par |13... La barre est trop pe-
tite... Il faudrait la faire plus longue.»

La quatrieme séance arrive a sa fin. La tache reste inachevée.
Faute de temps, les enfants n'ont pas pu avancer dans la réso-
lution du probléme de la graduation de leur balance. Nous lais-~
sons au lecteur le soin de juger si ces quatre séances ont été
une perte de temps pour ces enfants.
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Prenons maintenant un autre exemple, concernant la
construction et |'utilisation des catapultes. Frédéric et Cédric,
deux enfants de 2me, construisent vers la fin de la deuxiéme
séance un chateau et une catapulte (barre en bois posée sur un
cube). lls essaient de démolir le premier avec la seconde, cequi
pose quelques problémes de «balistique». Lors de la troisiéme
(et derniére) séance, les deux enfants reprennent leur
probléme. lis s’installent confortablement par terre, re-
construisent leur chteau et leur catapulte et se mettent au tra-
vail. Comme le projectile tombe toujours a coté, ils procedent &
des réglages de la distance de la catapulte par rapport au cha-
teau. Pour faciliter leur tdche, les enfants remplacent I'unique
projectile qu'ils utilisaient par un grand nombre de petits cu-
bes. llsont pu ainsi atteindre le chdteau, mais hélas! — aucun
dégat n'est causé par les petits cubes. lIs reprennent alors le
gros blocavec tous les problémes que cela pose. Cette fois-ci,
ils réglent non seulement la distance mais aussi la force de
frappe. Les résultats laissant toujours a désirer, I'un des en-
fants change carrément le type de catapulte. Il veut construire
une autre, qu'il espére plus efficace: il pose, pour cela, une
barre en bois sur le sol, & une distance de 60 cm environ du
chéiteau. li place un gros cube (A) devant I'une des extrémités
de la barre, du c6té du chateau (cf. dessin ci-aprés). Il en met
un autre (B) contre le milieu de la barre, du cété opposé.

: B
L °4
]

C|H|A|T|[E[AlU

Fig. 24. Viser au but 3 l'aide de la catapulte.

il donne alors un coup a I'extrémité C, dans le sens de la fléche
(cf. dessin). Grande surprise et déception ! Le cube (A), sensé
aller en ligne droite pour taper le chateau, décrit une ligne
courbe. L’enfant nous appelle: «¢a va pas droit... ¢a vacomme
ca»n (gestemontrant la trajectoire courbe que le cube vient de
décrire).

Malheureusement la séance arrive a sa fin, et pourdes raisons
indépendantes de notre volonté (vacances scolaires) il n'y a
pas eu de quatriéme séance pour voir comment cet enfant al-
lait continuer & inventer des catapultes ou, découragé par la
difficulté de ce probiéme, entreprendre d'autres activités.
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Pour clore ce paragraphe, retournons chez les enfants les plus
agés. Nous aimerions donner un dernier exemple: deux en-
fants de 6me construisent pendant la premiére séance une
«grueyn. Le matériel utilisé:des barres en bois, des poulies, des
ficelles, un gobelet plein de cailloux, des chaises, un pupitre. La
premiére construction ressemblait plus ou moins (plutét moins
que plus) & une grue: I'engin ne fonctionnait pas. La deuxiéme
construction eut lieu pendant la deuxiéme séance, les enfants
ont centré leurs efforts sur le fonctionnement. Vers la fin de la
séance, leur «grue» était capable non seulement de transpor-
ter du poids (le gobelet plein de cailloux) mais aussi elle pou-
vait se diriger.

lis étaient ainsi en mesure de transporter des cailloux sur les
toits des maisons {chaises) qui se trouvaient & gauche et a
droite de I'appareil! Voici le dessin fait a ce propos parl'un des
enfants:

Toyrner a droite

Pour tourner & galche

Poids
Fig. 25. La grue.

C) REMARQUES FINALES

Dans les pages qui précédent, nous avons essayé de donner
quelques exemples d’activités spontanées des enfants et de
leur évolution a travers les séances, ainsi que d’expliciter le ca-
dre théorique decette expérience. Il faut maintenant, en guise
de conslusion, discuter la valeur éducative que ce type de tra-
vail peut avoir pour I'éléve. L'éducateur qui regarde les enfants
travailler dans nos «lecons de sciences» ne peut qu’étre frappé
par I’'enthousiasme et la joie qui se manifestent tout au long de
la «legonn. Et l'on peut difficlement s’empécher de penser
qu’un pareil travail favorise I'épanouissement des enfants, ce
qui n'est pas négligeable.

Mais il ne faut pas pour autant négliger I'importance d'un
autre aspect: l'acquisition des connaissances. La question
«quelies connaissances les enfants ont-ils construites a tra-
vers leurs manipulations libres 7» se situe au premier plan de
nos préoccupations. Nous admettons, et nous I'avons répété a
maintes reprises, que l'activité du sujet est le moyen le plus sar
dont il dispose pour une acquisition durable, parce que mieux
structurée, des connaissances. Nous aimerions donc avoir
des critéres d'évaluation objectifs, qui permettraient de répon-



des critéres d'évaluation objectifs, qui permettraient de répon-~
dre & cette question. Nous sommes loin de 13, malheureuse-
ment {*'). Ce n‘est que sur des intuitions que nous pouvons
nous baser pour dire que les enfants, dans nos «lecons de
sciences», apprennent effectivement. llsy acquiérent non seu-
lement ce que l'on appelle couramment des connaissances,
mais aussi une méthode de travail, ce qui est, 3 notre avis, en-
core plus important. Rappeions-nous ce groupe d’enfants de
cinquiéme qui ont exploré un objet relativement complexe, la
balance romaine. Ayant découvert comment elle fonctionne,
ils l'utilisent correctement pour peser différents objets. Par la
suite ils s'attaquent a la construction d’'une balance pareille, ce
qui les ameéne tout naturellementa se poserdes problémesre-
latifs a i'équilibre, 3 la sensibilité des balances, a I'établisse-
ment d'une échelle métrique pour mesurer le poids, etc.

Un autre exemple également instructif est celui des deux fillet-
tes de deuxiéme qui, ayant commencé par des activités ludi-
ques, ont presque abouti a se poser le probleme de la mesure
du poids.

En observant les enfants travailler pendant quelques séances
consécutives, il devenait clair pour nous que ['activité n'évo-
luait pas au hasard: tout au contraire, il y avait un fil
conducteur, une problématique qui poussait les enfants 3 en-
treprendre les manipulations successives. Toutes les discus-
sions que nous avons eues avec eux nous ont amené a la
méme conclusion: ils cherchaient toujours quelque chose avec
leurs manipulations. Nous avons rapporté assez d’exemples
dans les points précédents pour confirmer cette affirmation.
Mais que I'on nous permette de rappeler encore les activitésde
ces enfants de troisiéme qui, en essayantde démolir une tour 3
|'aide d'une catapulte, se heurtent 3 des problémes de direc-
tion et de longueur de tir. A un moment donné, ils construisent
une catapulte «couchée»n {3?), Lorsqu'ils tapent sur I'extrémité
de ia tige, le projectile part obliquement. Les manipulations qui
suivent n‘ont aucun sens pour un observateur qui n‘aurait pas
suivi toute I'évolution; il aurait méme tendance a les qualifier
de ludiques. En fait, ces manipulations constituent un tdtonne-
ment en vue de la résolution du probléme qui peut étre formulé
de la facon suivante: «comment faire pour que le projectile
aille tout droit?».

1l faut enfin rappeler qu’il y a plusieurs types de connaissances
ou, ce qui revient au méme, qu'une connaissance peut se situer
a plusieurs niveaux: 1. le «savoir-faire», ou connaissance pra-
tique; 2. la réflexion plus ou moins approfondie, plus ou moins
complexe, sur ce «savoir-fairen ou sur les problémes qu’il
pose; 3. la réflexion sur la réflexion. Les enfants que nous
avons suivis ont voulu «faire des choses». lis ont trouvé des
difficultés — les objets ne se laissent pas toujours faire — et
ils se sont posé des probléemes. Il y a donc eu une réflexion sur

le «savoir-fairen ou plutét sur le «non-savoir-faire»! Nous
avons vu comment beaucoup d’'enfants reprennent la méme
activité, la modifient, la prolongent. Mais il est clair que tout
cela ne constitue qu'une premiére étape dans le processus de
I'acquisition des connaissances. Notre expérience n'avait
comme but que d’examiner a quel genre d’activités les enfants
s’adonnent spontanément, quel genre de problémesils se po-
sent et 3 quels niveaux se situent ces derniers. Nous n‘avons
pas voulu, dans ce premier temps, aller plus loin et aborder
I'explicitation et la discussion des problémes soulevés par les
activités des enfants (33). Nous avons fait un seul sondage dans
ce sens-1a, chez les enfants de sixiéeme, et cela a la demande de
la maitresse. Nous nous permettons d'en présenter ici une par-
tie, car cela pourrait étre éclairant 3 plusieurs égards.

Apres les trois séances de manipulation libre du matérie), cette
quatrieme, qui s'est déroulée pendant une heure environ, a été
présentée aux enfants comme ayant pour but de faire une
synthese, de faire le point de leurs travaux. Nous avons donc
commencé par inviter les enfants ou les groupes d’enfants qui,
aleuravis, auraient fait des choses intéressantes, a expliquer 3
leurs camarades ce qu'ils avaient trouvée.

1. Deux groupes d’enfants présentent les deux balances qu'ils
avaient construites. En voici les croquis:

A

Fig. 26. Deux batances a fléau.

Une discussion s'engage quant 3 la valeur respective des deux
modéles. Pour certains la balance (A) est «meilleure», pour
d'autres c'est (B) la «meilleure». Un enfant propose, pour
améliorer le modéle (A), qu'au lieu de le suspendre 3 un clou,
on le suspende 3 une poulie, ce qui donne lieu a un troisieme
modéle (C). La discussion finit par la proposition de constituer
trois groupes qui vont se charger de construire les trois
modeles respectifs et de peser des objets. lIs doivent aussi se
mettre d'accord entre eux pour communiquer apres coup les
résultats au reste de la classe. C'est le premier projet de travail
ayant comme but l'investigation d’'une question spécifique.
2. D’autre part, les enfants qui ont fait la balance (B) expli-
quent le résultat de leurs manipulations:
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«Pour un grand cube en bois, il faut 27 petits.
Pour un grand cube en bois, il faut 21 petites rondelles.
Pour un grand cube en boais, il faut 17 grandes rondelles.
Pour deux plots, il faut toujours le double.»
Un enfantdemande s’ils ont suspendu la balance «exactement
par le milieu». lls répondent affirmativement. L'expérimenta-
teur demande combien de petits cubes il faut si, au lieu de sus-
pendre les gobelets avec le grand cube a I'une des extrémités
de la barre, on le suspendait 3 mi-distance. Les avis sont par-
tagés: pour certains, il faut juste la moitié de petits cubes; pour
d‘autres, il en faut plus que la moitié. Finalement un enfant
tranche, en disant que pour étre siiril faut essayer. C'est le deu-
xiéme projet, qu'un autre groupe d'enfants doit prendre en
charge pour en rapporter plus tard les résultats.
3. Un enfant présente la balance romaine qu‘il a construite:
une barre de bois suspendue au milieu par une ficelle. Un go-
belet vide, dans lequel on peut mettre des objets 3 peser, et un
contre-poids, sont suspendus respectivement 3 gauche et 3
droite, prés des extrémités de la barre. Le contre-poids est dé-
plagable. L'enfant explique comment sa balance fonctionne.
ENFANT. On met ce qu'on veut peser ici (gobelet) et on dé-
place ¢a {contre-poids} pour que la barre soit horizontale.
UN CAMARADE. C'est gradué a gauche {c4té ou se trouve le
contre-poids) ?
ENFANT. Je n'ai pas encore gradué, mais je le ferai.
UN CAMARADE. Comment peut-on graduer une balance?
ENFANT. Il fautsuspendre les objets dans une balance comme
¢a (dynamometre) et marquer le poids sur le bras.
UN CAMARADE. Comment ils ont fait la premiére balance?
ENFANT. lis I'ont inventée... puis on n'a qu‘a suivre.
UN CAMARADE. Comment ils ont fait pour graduer la pre-
miére balance ?
ENFANT. ...{ll regarde la maitresse).
UN CAMARADE. Ou se trouve le zéro de la balance?
ENFANT. Ca doit étre par 13 (il montre le milieu de la barre).
UN CAMARADE. Non, pas |a. Ca doit étre de l'autre c6té
(extrémité).
D’autres enfants prennent part a la discussion. Les avis sont de
nouveau divisés. Un groupe de travail se constitue pour gra-
duer la balance. C'est le troisiéme projet de travail. La «legon»
continue et d'autres groupes de travail se constituent.
Ce sondage montre une maniére, parmi d'autres possibles,
d'envisager le prolongement des activités des enfants. Les in-
terventions de I'expérimentateur suggérent quel pourrait étre
le r6le du maftre dans ce genre de lecons: cerner un probléme,
le discuter avec la classe et canaliser ainsi dans une certaine
direction l'intérét des éléves. Par exemple, ies «circuits 3 bil-
les» donneraient une excellente occasion pour 'étude du plan
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incliné; les «catapultes», pour celle du mouvementdes corps,
etc. Il s'agit de problémes que I'on peut traiter 3 un niveau re-
lativement simple.

On pourrait nous objecter que cette maniére d'enseigner n‘est
pas possible, car les maitres et maitresses ne sont pas formés 3
ce propos. ll est vrai que I'échec est garanti d’avance si nous in-
troduisons une réforme sans préparerde maniére adéquate les
enseignants. Mais fa non-préparation des maitres n'est ni
chose étonnante, ni un argument contre |'enseignement des
sciences 3 |'école primaire. Il faut tout simplement les former
pour cela, comme on les forme pour enseigner le dessin ou la
lecture.

On aimerait terminer avec une remarque sur le matériel em-
ployé dans |'expérience. C'est évident qu'avec des objets
différents, ifes enfants auraient développé des activités
différentes. # convient, cependant, de rappeler 3 ce propos
deux faits que nous avons pu établir: d'abord, certains objets
ont été complétement ignorés par certains groupes d'enfants;
en outre, méme les objets qui ont été utilisés par la plupart des
enfants 'ont été de maniére trés différente dans les différentes
classes. Ces deux points suggérent que, méme si les objets
présentés jouent un réle non négligeable dans le genre d'acti-
vités obsesvées, ils ne peuvent pas les expliquer 3 eux seuls.
Les objets ont été pergus par les enfants en fonction de leur ni-
veau de développement intellectuel, ainsi que de leurs intéréts
(qui dépendent seulement en partie de ce niveau). Ainsi, ces
objets n‘imposent pas le type d'activités 3 entreprendre. |l nous
semble plus juste de dire que les enfants les assimilent aux ac-
tivités qu’ils aimeraient entreprendre. Et lorsque les objets ne
se plient pas aux exigences de cette assimilation, on les ignore
tout simplement.

Mais il n'en reste pas moins que le matériel a en tout cas une
influence non négligeable. En effet, il n'est pasrarequ’'a un cer-
tain moment les enfants se trouvent bloqués, soit parce que les
objets ne se plient pas & leurs exigences, soit parce qu'ils
soulévent des problémes qui les dépassent, soitparce que les
sujets «épuisent» les propriétés assimilables des objets. Il
nous semble que de tels moments de «blocage» des activités
sont les plus propices pour les interventions du maitre. Non
pas pour qu'il fasse une lecon magistrale, mais pour qu’il es-
saie, en suscitant des discussions entre les enfants et en four-
nissant ou remplagant des objets, de les aider 3 aller plus loin,
aussi loin que possible, dans la direction qu’ils ont eux-mémes
choisie.
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(%) L'école active, en voulant rémédier cet état des choses, a souvent
fait appel aux fiches, croyant qu'ainsi la marge de liberté de 'enfant
augmente. On remplace ainsi les consignes verbales par des
consignes écrites. Le meilleur commentaire sur les fiches de travail
nous a été fourni par une fille de 10 ans qui aimait beaucoup faire la
cuisine: «La maitresse nous a apporté aujourd'hui des fiches qui res-
semblent beaucoup au livre de cuisine que tu m'as donnéy. Mais il est
évident que le systéme de fiches peut avoir des aspects trés positifs:
chaque enfant peut travailler a son rythme et I'enseignementest ainsi
quelque peuindividualisé. Ce que nous critiquons ici est une certaine
utilisation rigide des fiches qui guident pas 3 pas I'action de I'enfant,
sans lui laisser une marge suffisante d'organisation personnelle de
son travail. L'emploi des fiches ne rend pas automatiquement I'en-
seignement plus actif, tout dépend du type de fiches qu'on utilise.

{°) J. Piaget «La naissance de l'intelligence chez |'enfanty. Editions
Delachaux et Niestlé S.A. Neuch#tel. Troisiéme édition 1961.

J. Piaget «La construction du réel chez |'enfant». Edition Delachaux et
Niestlé S.A. Neuché8tel. Cinquiéeme édition. 1973.

{8 J. Piaget «La formation du symbole chez I'enfanty. Edition Dela-
chaux et Niestlé S.A. Neuchétel. Cinquiéme édition. 1970.

() Hans Aebli. «Didactique psychologique» pp. 70. Delachaux et
Niestlé. 4me édition. 1966.

(%) J. Piaget et B. Inhelder «La représentation de l'espace chez |I'en-
fanty». P.U.F. 194B, pp. 460.

(%) Citons 4 ce propos le physicien Francis Halbachs, préocupé parles
problémes d’enseignement posés par sa discipline :

En réalité, et c’est surtout cette legon qu'ilfaut tirer des recherches
des psychologues de l'intelligence, l'intelligence d’un enfant n‘est nul-
lement une cire plastique gardant les empreintes qu'on y a moulées,
un systéme enregistrant successivement et conservant dans un ordre
linéaire une suite d'informations et d'algorythmes. C’est un orga-
nisme act/f et réactif qui, au contact de I'enseignement, mais bien plus
a travers toutes les expériences de /a vie quotidienne, et avant tout a
travers la ¢oordination des actions de I'enfant lui-méme, se munit 3
chaque stade de son développement d’une structure bien déterminée
dans laquelle sont insérées et organisées les connaissances assi-
milées. Cette « structure d’'accueil est pour I'enfant le «donné prée-
xistant» primordial, avec cette particularité que cest un donné
généralement inconnu, car cette structure a en fait trés peu de rap-

ports avec la structure des disciplines scientifiques qu'on a essayé de
faire pénétrer par I'enseignement antérieur. Pour donner un enseigne-
ment qui aitun minimum d'efficacité, il est nécessaire d'explorer et de
connaitre cette structure d'accueil telle qu‘elle est, et non telle qu'on a
prétendu modifier.

F. Halbachs, Université de Provence, «La physique du maitre entre la
physique du physicien et la physique de I'éléve», Revue Frangaise de
Pédagogie, no 33, oct. nov. déc. 1975. p. 25.

(*9 A, Papert-Christofides, «La preuve : étude expérimentale sur la
psychogenése de I'argumentation démonstrative». Thése de docto-
rat, Ed. Médecine et Hygiéne, Genéve, 1972.

(M) J. Piaget. «Lareprésentation du monde chezl'enfant». P.U.F. Pa-
ris. 1926, 1re édition.

{3} J. Piaget et B. Inhelder. «Le développement des quantités physi-
ques chez I'enfanty. Editions Delachaux et Niestlé, Neuchétel.

("3 Voir page 30, note 3.

(**) Nous tenons a souligner ici que de tels abus concernant les tra-
vaux de Piaget, surtout ceux relatifs aux stades du développement,
ont malheureusement été commis, avec des effets trés négatifs pour
bien des pédagogues et des psychologues.

{8} Ce travail a été effectué dans le cadre d'une recherche plus large,
dirigée par M. Primatesta, concernant I'enseignement des sciences
dans I'école primaire selon la «méthode de I'environnement». Nous
tenons 3 remercier tout particuliérement M. Primatesta pour sa colla-
boration et les facilités qu’il nous a accardées tout au long de notre
travail.Nos plus vifs remerciements également 3 tous les enseignants
qui nous ont si aimablement permis de travailler dans leurs classes.

('8} B. Inhelder et J. Piaget, «De la logique de I enfanta la logique de
I'adolescent», PUF, 19565,

{'") Que I'on nous permette de rapporter ici une expérience faite par
les enfants d'une deuxiéme primaire, lors de nos premiers sondages
expérimentaux:

A propos des activités de «peser», une question avait surgi : «Est-
ce gqu’un grain de riz a du poids ?». La question, posée 3 I'ensemble de
la classe, a regu deux réponses simultanées : «Oui % «Non ». Nous
avons alors demandé comment faliait-il faire pour savoir qui avait rai-
son. Une fille proposa une expérience: Prendre un verre d’eau, poser
le grain de riz sur I'eau, etregarder: si le grain va au fond, il a du poids,
s'il flotte, il n'en a pas. Toute la classe accepta la proposition avec en-
thousiasme. Quelques instants plus tard, un garcon s‘oppose 3 cette
maniére de procéder: «Comme ca on ne va rien voir. Les biteaux, ils
ont bien du poids! Et ils flottent . Les enfants, impressionnés par
I'argument, commencent & discuter entre eux. Au bout de quelques
minutes, une fille demande la parole. Les autres se taisent et écoutent
une nouvelle proposition: «Nous allons laisser tomber le grain de riz
par terre. S’il fait du bruit, ¢ca veut dire qu’il a du poids». Nous deman-
dons si tout le monde trouve |'idée bonne. Le méme garcon qui avait
des objections tout 3 I'heure, ajoute maintenant des «subtilités mé-
thodologiques»: « Il faut choisir sur quoi on fera tomber le grain. Si
c'est sur unmorceaude tissu, personne n‘entendra rien. Etil faut que
nous soyons trés, trés silencieux pour écouter ».

Une semaine plus tard, le grainde riz était apporté, ainsiqu’un gobelet
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de yoghourt vide. La classe a observé un silence religieux, la fille qui
avait proposé cette expérience se leva, laissa tomber le grain au fond
du gobelet et tout le monde entendit un petit bruit... que le poids du
grain de riz produisit. Tout le monde, ravi, accepta que le grainde riz
avait du poids. C'est alors qu’une autre fille vint vers nous et nous dit
presque confidentiellement: « Moi, je le savais sans faire I'expérience.
Dans un kilo de riz, il y a beaucoup de grains. llIs ont du poids. Si plu-
sieurs ensemble ont du poids, un aussi a du poids. Autrement, ga ne
marcherait pas».

{'®) Eleonor Duckworth. «Avoir de merveilleuses idées». Texte an-
glais paru dans Harvard Educational Review, vol. 42, no 2, 1972.

(%) Constance Kamii. «La connaissance physique: une application
de la théorie piagétienne au préscolairen. FPSE. Université de
Genéve. Ronéotypé. Février 1975.

{29) Le choix du théme EAU nous a étédictépar I'importance de I'eau
dans la vie de tout le monde et parl'attirance que toutenfantressent
pour elle. En outre, comme un des thémes pris par I'enseignement 3
travers |'environnement dans les écoles genevoises est |a visite de la
rade, le choix de I'étude de I'eau, en tant qu'élément sur lequel les en-
fants pourraient «expérimenter», semblait opportun.

Par contre, le choix du théme POIDS nous a été suggéré par des rai-
sons d'un autre ordre: nous cherchions un domaine sur lequel les in-
formations psychogénétiques sont nombreuses. Et cela pour des rai-
sons évidentes: si I'on connait en effet bien la physique spontanée de
I'enfant en rapport avec une certaine notion, nous pouvons compren-
dre de maniére beaucoup plus aisée les activités déployées par les en-
fants dans ce domaine. Or les études de Piaget et ses collaborateurs
sur la construction de la notion du poids rendaient le choix de ce
théme approprié.

Il va sans dire que pour les enfants, surtout les plus jeunes, tes objets
présentés ne furent pas appréhendés de la m8me fagon que par nous;
ainsi cette structurabilité autour de |'eau ou du poids, n'est
appréhendée que par les adultes et certains enfants parmi les plus
8gés.

(2) La présentation et {'analyse des résuitats seront centrés sur le
matériel POIDS. Les données utilisées correspondent 3 une deuxiéme
primaire (10 enfants, 3 séances), une troisiéme primaire (10 enfants,
4 séances), une quatriéme primaire (8 enfants, 3 séances), une cin-
quiéme primaire {10 enfants, 4 séances) et une sixiéme primaire
(28 enfants, 4 séances).

(32) En bonne logique, on aurait dd intégrer dans ce paragraphe les
constructions des balances. Mais comme parmi lesobjets du matériel
figuraient des balances de différents types et des dynamomeétres, les
enfants ont pu élaborer des constructions de balances beaucoup plus
poussées que celles des autres mécanismes. C’est ce qui nous a fait
décider de consacrer 3 ce genre de constructions un paragraphe spé-
cial.

(23) Nous allons y revenir dans un chapitre suivant intitulé, « Evolution
des activités 3 travers les séances.»

(**) Nous citons des propos d'enfants.

{2%) Nous allons nous arréter sur |'exploitation de la balance romaine
dans un prochain chapitre.
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(2%} Les deux filles n'ont pas fait de dessin pour cette construction.

(?7) C'est |2 une source précieuse d'informations pour une didactique
qui veut tenir compte de I'enfant et non seulement du programme.

(28) Cela fera I'objet spécifique d'une autre publication.

(29) Elles font alors plusieurs comparaisons qualitatives entre objets,
du type: «une grosse bille pése moins que 10 petites».

{3°} Pendant la premiére séance, elles ont construit différents objets
{collier, bonhomme, etc.). Leurs activités étaient plutdt ludiques.

(3') Les expériences sur I'enseignement des sciences chez les petits
sont en ce moment au stade embryonnaire. Il serait étrange que des
critéres d'évaluation significatifs soient déja élaborés. Ceux qui ne
voudraient pas admettre cela et prétendraient «mesurer» les acquisi-
tions des enfants — au moyen de tests ou autres instruments analo-
gues — sont, 3 notre avis, pour le moins naifs.

(*3) Voir plus haut, p. 54,

{*) Nous allons trés prochainement reprendre I'expérimentation et la
poursuivre dans ce sens.



Avoir des idées merveilleuses

par Eleanor DUCKWORTH

Adaptation: Olivier Bonnard

L I

Texte anglais paru dans: Harvard Educational Review, vol. 42, No 2,
1972.

Kevin, Stéphanie et le mathématicien

Un souvenir pour commencer. Je fais passer quelques

épreuves classiques de Piaget a des enfants. L'une de ces
épreuves est la sériation des longueurs. Je coupe dix pailles en
cellophane de longueurs différentes et je demande a des en-
fants de les ordonner de la plus petite a la plus grande. Les
deux premiers enfants ont sept ans. lls réussissent I'épreuve
sans aucune difficulté et montrent peu d'intérét.
Je travaille ensuite avec Kevin. Avant que j'aie letemps de pré-
senter |I'épreuve, il ramasse les pailles et me dit: «Je sais ce
que je vais faire». |l commence alors de lui-méme a les sérier
en fonction de la longueur. Par 13, il ne veut pas dire «Je sais ce
que tu vas me demander de faire». mais plutdt «J'ai une idée
merveilleuse pour faire quelque chose avec ces pailles. Tu vas
en étre étonnéen.
Il lui faut beaucoup tatonner pour élaborer son systéme. Sa
tache n'est pas aisée. |l estsi content quand il réussit la tache
qu'il s’est assignée que je décide de lui faire cadeau des pailles.
Dix malheureuses pailles! { rayonne de joie, les montre a un ou
deux de ses meilleurs amis et les met avec ses autres trésors
dans son coffre.
Je considére qu'avoir des idées merveilleuses constitue I'es-
sentiel du développement cognitif. En pédagogie, je prétends
que l'essentiel est de donner & Kevin 'occasion d'avoir des
idées merveilleuses et de lui donner la possibilité d'étre satis-
fait de iui-méme. lorsqu'il a eu une idée merveilleuse. Pour dé-
velopper mon point de vue et préciser ce que m’a apporté Pia-
get, il m'est nécessaire de donner ici des éléments autobiogra-
phiques. Je vous prie de m'en excuser. || m'a fallu quelques
années de lutte intérieure avant d’'imaginer comment Piaget
pouvait étre réellement applicable & I'école.

En 1957, je n'ai jamais entendu parler de Piaget quand j'as-
siste pour la premiére fois, a I'un de ses cours a Paris. Je suis
fraichement émoulue de mon B.A. en philosophie et captivée
par I'aspect philosophique de I'oeuvre de Piaget. Je suis a tel
pointintéressée que je passe par la suite deux ans a Genéve, en

tant qu’'étudiante de 3me cycle et assistante de recherche. En
1962, laissantde c6té mon projetde doctorat, j'accepte un tra-
vail qui consiste & concevoir un programme de sciences pour
I'école primaire. J'aborde pour la premiére fois les problémes
scolaires. Heureusement pour moi, je tombe dans un groupe
dynamique de pédagogues. Je suis grandement intéressée.

Les collégues que j'admire le plus n‘ont pas de connaissance
particuliéere en psychologie. lis se fient & leur propre percep-
tion, perception qui leur permet de sentir quand et comment
les enfants apprennent. Je sens qu'ils ont raison. Leur percep-
tion est excellente. Par ailleurs, ils sont spécialement méfiants
a Végard de Piaget. Sa photo n'est pas encore apparue sur les
couvertures du “Saturday Review” ou du “New York Times
Magazine™. lls ont leur propreimage de lui: Piagetest un intel-
lectuel sévére et sans humour qui confronte un petit enfant a
des questions incompréhensibles. L’enfant tente de deviner la
réponse qu'il est censé donner en regardant Piaget dans le
blanc des yeux. Il n'y a alors rien d’étonnant a ce que I'enfant,
éperdu, ne puisse réfléchir attentivement. (Quelques-uns
parmi ces collégues firent attention a Piaget pour la premiére
fois quand ils virent sa photo. lls se disaient que tout Suisse
qu’il était, il ne ressemblait pas & Calvin: ainsi, en fin de
compte, savait-il peut-&tre parler & des enfants.)

Je ne sais pas quoi penser. Mes collégues ne paraissent pas
souffrir de ne pas prendre Piaget au sérieux. Moi-méme, je ne
tire aucun avantage de ma connaissance de sa théorie. Com-
paré a des laboratoires de psychologie, le milieu scolaire estsi
compliqué que je ne parviens pas a trouver un moyen d'appor-
ter une aide quelconque. Non seulement les conceptions de
Piaget me semblent inapplicables a I'école, mais je ne suis
méme plus certaine du bien-fondé de ses conceptions. Pen-
dant une ou deux années, je |'ai rarement mentionné. J'ai es-
sayé simplement d'étre utile dans mon travail et, si je me sou-
viens bien, je ne me suis jamais référée a ses découvertes spé-
cifiques. C’est lorsqu'un de mes coliégues me montra avec un
grand sourire un texte écrit par Stéphanie, une enfant agée de
six ans de 1re primaire, que je fus le plus découragée.

Les enfants sont en train d'explorer des tubes capillaires; ils re-
gardent la différence de hauteur de l'eau en fonction du
diamétre du tube. Voici le texte qu’écrit Stéphanie: «Je sais
pourquoi il semble qu’il y a plusdans le tube mince. C’est parce
que c'est plus haut. Mais l'autre est plus gros. donc il y a la
méme chose.» Triomphaiement, mon collégue prend cela
comme une preuve que les enfants de six ans sont capables
d’'établir des compensations selon deux dimensions. Je ne sais
que dire. Bien entendu, I'explication pourraitétre simple. Il y a
des enfants de six ans qui peuvent faire des raisonnements de
compensation. Les d4ges mentionnés par Piaget sont seule-
ment des normes et non des données universelles. Certains
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enfants se développent plus lentement, d'autres plus rapide-
ment. Toutefois je suis si peu sdre de moi-méme a cette épo-
que, que cet incident m’ébranle et mon explication me semble
étre une piétre excuse.

Je reviendrai a d'autres aspects de cet incident dans la suite de
cet article. Pour le moment, je voudrais simplement décrire te
conflit dans lequel je me trouve a cette époque, conflit qui est
exarcerbé par cet événement. A certaines périodes je doute du
bien-fondé de la théorie de Piaget. A d'autres, je suis
convaincue desa valeur, mais je ne sais comment |'appliquer &
I'enseignement. Si I'idée fondamentale que nous tirons de Pia-
get est qu'avant certains dges, les enfants ne sont pas capa-
bles de comprendre certaines notions — conservation, transi-
tivité, coordination dans |'espace — que peut-on en tirer sur le
plan pédagogique? Faut-il essayer d’enseigner ces notions 3
des enfants? Probablement pas, car Piaget nous apprend que
cet enseignement a toutes les chances d'échouer et que les
enfants parviennent & comprendre ces notions par leurs pro-
pres moyens. Il n'est donc pas nécessaire de les leur appren-
dre. Il me faut quelques mois pour arriver a cette évidence et
pour en conclure que Piaget n‘est pas applicable dans cette
optique-Ila.

Une autrepossibilité consiste a délimiter ce que les enfants sa-
vent faire 3 certains dges. Quelles sont leurs acquisitions dans
le domaine de la classification, de la sériation, de la conserva-
tion, etc. Les données, une fois recueillies, le programme est
construit en fonction de la moyenne des acquisitions des élé-
ves. Cette solution ne semble pas adéquate. En effet, I'obstacle
principal est celui-ci. {l y a une grande diversité de niveaux dans
chaque classe. Fixer un niveau moyen de développement ne
tient pas compte d'une large proportion d'enfants. De plus, des
enseignants aussi habilités que mes collégues peuvent évaluer
les capacités des éléves aussi bien que moi.

Une attitude de mes collégues me semble particuliérement
sympathique: ils ont I'habitude de juger la valeurde leurs idées
par I'effet qu'elles produisent en classe.

En effet, au lieu de décider a priori ce que les enfants doivent
savoir ou ce qu'ils doivent @tre capabies de faire & un certain
&ge, ils trouvent des activités, des legons, des points de départ
susceptibles d'intéresser les enfants de n'importe quelle classe
avec n'importe quel enseignant. A leur point de vue, il est facile
d'imaginer des idées générales permettant de concevoir |'or-
ganisation de I'enseignement des sciences pour les enfants. La
difficulté, par contre, réside dans la réalisation pédagogique en
classe. Mes collégues commencent par ce qui est difficile. Un
programme scolaire peut bien @tre fondé surune théorie du dé-
veloppement cognitif, la réalité est, néanmoins, plus complexe.
Dans la bonne marche de la classe, le réle de la théorie n'est
pas primordial. En effet. il s'agit de trouver des moyens
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d’intéresser les enfants, de prendre en considération leur curio-
sité et leurs capacités différentes, d'aider les enseignants sans
formation spécifique dans ce domaine. Le critére de réussite
estle bon fonctionnement de la classe. Pour obtenir Ia réussite,
travailler 3 un niveau intellectuel approprié aux enfants estné-
cessaire mais non suffisant. D'autres facteurs interviennent. Le
plus souvent, leur combinaison est compiexe.

Pendant que je cherche une conception pédagogique dans la-
quelle mes connaissances de Piaget seraient utiles, je dé-
couvre plus ou moins par hasard, que je deviens malgré tout
utile. En tant qu'observateur de quelques enseignements
expérimentaux de ce programme et, plus tard, en tant qu’'en-
seignante moi-méme, je me rends compte que j'ai quelques
bonnes appréhensions des difficultés intellectuelles que ren-
contrent les enfants. J'ai une certaine facilité a observer et 3
écouter les enfants, puis a8 deviner comment ils percoivent
réellement un probléme. Ainsi je peux soulever des questions
qui ont un sens pour les enfants, puis imaginer une nouvelle
orientation de leurs activités qui corresponde mieux 3 leur
préoccupation. Je ne peux bien sdr pas suggérer que je suis
seule & pouvoir le faire. Parmi les bons enseignants que je
connais, plusieurs ont cette sensibilité. Mes collégues mathé-
maticiens et scientifiques peuvent, eux aussi, sentir les mo-
ments ou les enfants ontune vision des choses différente de la
leur. Pour ma part, j'ai la chance d’avoir une formation excel-
lente pour &tre sensible 3 des enfants en situation scolaire: lors
des études que I'on fait chez Piaget, I'étudiant travaille indivi-
duellement avec des enfants en essayant de saisir leur raison-
nement. Je trouve que ce type de formation serait utile a tout
enseignant.

A cette époque déja, cette sensibilité a des enfantsen situation
scolaire est capitale pour mon évolution personnelle. Ma
compréhension de Piaget devient mon cadre de pensée pour
les problémes d'apprentissage. Elle augmente au fur et 3 me-
sure que je travaille avec des enseignants et des enfants. Je
peux illustrer cet apport réciproque en me référant au texte de
Stéphanie sur les compensations.

En regardant I'eau qui monte dans des tubes capillaires de
diameétres différents, peu d’entre nous se demandent si les
quantités d'eau sont égales. Personne n’a demandé a Stépha-
nie de faire cette comparaison. Il estimpossible de déterminer
si les quantités sont égales en ne se fondant que sur |la percep-
tion. Par elle-méme, elle trouve la situation suffisamment
intéressante pour faire un commentaire. J'explique cela en di-
sant qu'elle 3, 8 ce moment, une idée merveilleuse. Peu de
temps auparavant, Stéphanie aurait pensé que c'était le tube
dont le niveau d’eau étaitle plus haut qui contenait le plus de li-
quide. Maintenant, elle vient de dépasser cette idée-la. Elle
veut dire ses découvertes a la face du monde afin de les faire



partager & ceux qui sont dupes des apparences perceptives.
Dés que je compris la signification de cette situation, je pus
mieux réfléchir & une anecdote qui m’avait troublée chez Pia-
get. Ce dernier raconte I'histoire d’'un ami mathématicien dont
il s'inspirait dans son étude sur la conservation du nombre. Ce
mathématicien, alors enfant, compte des cailloux qu’il a dis-
posés en ligne. Aprés les avoir comptés de gauche a droite, il
en trouve dix. |l décide alors de voir combien il y en a s'il les
compte de droite a gauche. Intrigué par le fait qu'il y a toujours
dix cailloux, il décide de les disposer selon un ordre différent,
puis de les recompter. Plusieurs fois de suite, il modifie I'arran-
gement des cailloux, puis les compte. Il en vient & 1a conclusion
que le nombre de cailloux est constant quelle que soit leur dis-
position et I'ordre dans lequel on les compte.

Le probléme pour moi est alors le suivant: selon Piaget, si dix
oeufs sont espacés de telle facon a prendre plus de place que
dix coquetiers, un enfant qui n'a pas la conservation maintien-
dra qu’il y a plus d'oeufs que de coquetiersméme s’il compte et
trouve qu'il y a dix oeufs et dix coquetiers. Compter n’est pas
suffisant a I'enfant pour le convaincre qu'il y a assez de coque-
tiers pour mettre tous les oeufs. Comment se fait-il que comp-
ter suffit au jeune mathématicien pour démontrer la
conservation ? Si au début de la manipulation, celui-ci n'a pas
la conservation, le fait de compter les cailloux ne devrait pas
avoir d'influence. Par contre, s'il ala conservation, il devrait sa-
voir dés le début que le nombre est toujours constant.

La meilleure explication est peut-tre que, pour le jeune
mathématicien, 'ensemble de cette expérience est sa propre
idée merveilleuse. Il se pose lui-méme la question et cherche
pour lui-mé&me une réponse. Au fond, il est 3 un moment de
transition. C'est également le cas de Stéphanie et Kevin. lis
sont 3 un point ou une certaine expérience est en résonnance
avec certaines idées et les fait progresser d'un pas.

Ce qui précéde est d’'une importance capitale en pédagogie
pour deux raisons. Tout d'abord, poser la bonne question au
bon moment peut pousser les enfants a accéder a un raisonne-
ment plus élaboré avec le plaisir et la confiance en soi que
cette réussite entraine.

Deuxiémement, ilest presque impossible pour un adulte de dé-
terminer exactement le moment propice pour poser la bonne
question 3 un enfant (surtout pour un enseignant qui s’occupe
d’'une trentaine d'enfants ou plus). Les enfants, par contre,
peuvent se poser eux-mémes la bonne question si I'environne-
ment est adéquat. Une fois que la bonne questionest posée, ils
font leur possible pour trouver par eux-mémes la bonne ré-
ponse. Les enfants ne trouvent pas facilement les bonnes ré-
ponses dans les trois exemples précités, mais ils s’achoppent
au probléme pour trouver une soluteion. Avoir confiance dans
ses idées ne signifie pas «je sais que mes idées sont justes».

Cela veut dire «je suis prét & expérimenter mes idées».
Lorsque je mets en relation ces différentes expériences, je for-
mule quelques idées sur ce que pourrait étre I'éducation et les
relations entre I'éducation et le développement cogpnitif.

Hank

C'est untruisme: tout enfant fait, durant ses deux premiéres
années, une énorme évolution sur le plan intellectuel. Piaget a
recueilli quantité d'observations sur cette évolution extraordi-
naire mais il n’est pas le seul. Chaque parent et chaque psycho-
logue en fait autant. Pourquoi ce développement intellectuel
se ralentit-il par la suite pour de nombreux enfants? Pourquoi
curiosité et débrouillardise se modifient-elles avec les années?
Pourquoi si peu d’enfants continuent-ils 3 avoir des idées mer-
veilleuses ? Je pense que les réussites intellectuelles sont de
moins en moins valorisées. A cela il peut y avoir deux raisons.
Premiérement, ces réussites sont considérées comme de peu
d’'importance; des adultes auraient pu avoir cette attitude face
aux expériences faites par Kevin, Stéphanie ou le jeune mathé-
maticien. Deuxiémement, |'adulte peutdécouragercette curio-
sité en la considérant comme inacceptable. Ainsi, il sera inter-
dit d'essayer de mettre le souliergauche au pied droit ou de po-
ser des questions embarrassantes, ou de détruire quelque
chose pour voir ce qu’il y a dedans. Cette attitude de I'adulte
décourage les enfants d'explorer leurs propres idées. Elle leur
donne I'impression qu'ils n'ont pas eux-mémes des idées vala-
bles si ce n'est pour inventer sottises et méchancetés.

Mais je pense qu'il existe un autre facteur encore, qui explique
pourquoi les enfants ont de moins en moins d'idées merveil-
leuses. Ces idées merveilleuses ne peuvent pas jaillir de rien.
Elles se construisent sur la base d’autres idées. L'événement
que je vais relater peut aider a clarifier ma pensée.

Hank est un enfant de 5me primaire, énergique et peu scolaire.
Sa classe a étudié les circuits électriques au moyen de batte-
ries de lampes de poche, d'ampoules et de fils électriques. Les
enfants se sont déja bien familiarisés avec ce matériel. L'en-
seignant construit alors un certain nombre de «boftes expéri-
mentalesy». Deux fils sortent de chaque boite. Chacune
contient 3 l'intérieur, invisible, un systéme différent de
connexions. Dans une boite, les fils sont connectés a une bat-
terie; dans une autre, 8 une ampoule; dans une troisiéme 3 une
résistance; dans la derniére, les fils ne sont pas connectés. En
essayant de compléter le circuit a I'extérieur de la boite, les en-
fants sont capables de déterminer la nature des connexions a
I'intérieur. Comme beaucoup d’autres enfants, Hank connecte
une batterie et une ampoule 3 V'extérieur de la boite. L'ampoule
s'allume, il sait donc au moins que les fils & I'intérieur de la
bofte sont connectés d'une maniére ou d'une autre. Par ail-
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leurs, I'intensité de I'ampoule étant plus faible que la normale,
il sait aussi que le circuit a l'intérieur de la bor'te ne se résume
pas 3 un seul fil de cuivre ordinaire. Comme d’autres enfants, il
sait que lafaible intensité de cette ampoule indique que les fils
a I'intérieur sont connectés, soit a8 une autre ampoule du méme
type, soit 3 une résistance.

La maftresse ne s'attend pas a ce que les éléves soient plus
précis que cela dans leurs hypothéses. Mais, pour inciter les
enfants 4 aller un peu plus loin, elle leurdemandes’il existe un
moyen pour déterminer si l'intérieur de la bofte comporte une
ampoule ou un fil de résistance? L’enseignante elle-méme
pense qu’'il n’en existe pas. Aprés réflexion, Hank a une idée. ||
déconnecte I'ampoule et la batterie 3 I'extérieur de |a boite. A
leur place, il met six batteries en série et les relie avec du fil de
cuivre. Il a déja suffisamment expérimenté pour savoir que six
batteries en série font sauter I'ampoule et non le réducteur de
tension. |l sait aussi que lorsque 'ampoule a sauté, le passage
de I'électricité est interrompu. Il déconnecte donc les six batte-
ries en série, puis les remplace par une ampoule et |a batterie
originale. L'ampoule, a I'extérieur de la bofite, ne s’allume pas. Il
endéduit avec justesse, qu'il y a une ampoule a l'intérieurde la
boite et qu’elle a sauté. S'il yavait eu un réducteurde tension 3
I'intérieur, il n'aurait pas sauté et 'ampoule a |'extérieur se se-
rait encore allumée.

Hank a dd prendre le risque de détruire une ampoule pour éla-
borer son idée. Il en a effectivementdétruit une. En acceptant
cette idée, la maitresse devait admettre non seulement que
Hank a une bonne idée qu’elle n’avait pas eu elle-méme, mais
encore que cela valait la peine de détruire du matériel pour éla-
borercetteidée. Cet événement apparait presque comme une
parabole. Sans cette attitude tolérante de {a maitresse, Hank
n‘aurait pas pu poursuivre son idée. On sait combien cette
tolérance se produit rerement dans la vie de la plupart des en-
fants.

Je souligne un autre point important. Hank, pour avoir son idée
merveilleuse, doit &tre en possession de beaucoup de
connaissances sur les batteries, les ampoules et les réducteurs
de tension. Il doit avoir beaucoup travaillé et s'@tre familiarisé
avec ces matériaux pour pouvoir tirer parti de cette situation.
David Hawkins a dit en parlant de I'élaboration d'un pro-
gramme: «On ne veut pas couvrir (mettre un couvercle sur) un
domaine, on veut le découvrir (en enlever le couvercle, révé-
ler.» Cette maxime devrait &tre au coeur de la préoccupation
de I'école. L'école peut aider a révéler aux enfants des aspects
du monde qu’ils n"auraient pas su appréhender d’eux-mémes.
Les idées merveilleuses se construisent a partir d'autres idées
merveilleuses. Elles ne surgissent pas de rien. En termes piagé-
tiens, il faut aller 31a découverte du monde, |'appréhender, I'as-
similer soi-mé&me, avec ses propres outils intellectuels. Toutes
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sortes de choses nous restent cachées (méme quand elles
nous entourent), si nous ne savons pas comment les saisir.
Ecoles et enseignants peuvent fournir du matériel et poser des
questions qui suggérent des activités; les enfants sont alors
forcément inventifs.

Ainsi, on peut mettre en évidence deux facteurs qui sollicitent
lesidées merveilleuses. Le premier estque I'adulte soit préparé
a accepter les idées des enfants. Le second est qu'il fournisse
un milieu qui suggére des idées merveilleuses a des enfants—
des idées différentes a des enfants différents — au moment ou
ils sont pris par des problémes intellectuels qui sontréelspour
eux.

Ce que I'école peut faire

Récemment, j'ai eu I'occasion d’évaluer un programme de
sciences a |'école primaire. Ce programme est en Afrique, mais
pour l'objet de cette discussion, cela n‘est d’aucune impor-
tance. Ce programme pourrait 8tre appliqué n‘importe ou. Il ne
tente pas délibérément d'appliquer la théorie de Piaget, du
moins pas telle qu'on le congoit habituellement. Néanmoins,
c'est, 3 mon avis, une application de Piaget dans le meilleur
sens du mot. Les hypothéses sous-jacentes a |'élaboration de
ce programme correspondent en effet, 8 ce que j'ai développé
plus haut. Ce programme vise 3 révéler le monde aux enfants.
Les responsables du programme désirent que I'enfant soit fa-
miliarisé avec le monde environnant (avec des phénoménes
biologiques, physiques et techniques, par exemple avec des
lampes de poche, des larves de moustiques, des nuages, de la
terre glaise). Quand je dis «l'enfant doit se familiariser avec le
monde extérieury, j'entends par 13: «L'enfant doit se mettre 3
l'aise avec les choses qui I'entourent, il doit savoir ce qu’il peut
en attendre. ce qu'il peut en faire. Il doit savoir comment ces
choses vont réagir & des circonstances différentes, en quoi il
aime ces choses et en quoi il ne les aime pas. |l doit savoir com-
ment ces choses peuvent &tre modifiées, évitées, conservées,
détruites, améliorées».

Le monde environnant est certainement trop vaste pour qu'un
enfant puisse se familiariser avec lui au cours de son séjour 3
I'école primaire. Ainsi le mieux qu'on puisse faire, c'est de ren-
dre de telles connaissances intéressantes et accessibles pour
I'enfant. On peut en fait familiariser les enfants & quelques
phénomeénes de maniére 3 capter leur intérét, 3 les laisser se
poser leurs propres questions et a leur permettre d'y répondre,
a les laisser constater que ce qu'ils font est important. De cette
facon, ils auront de l'intérét et des capacités; ils prendront
confiance en eux et ils pourront continuer de leur propre chef.
Un tel programme est un plan d’'étude, si I'on veut, mais un
plan d'étude particulier. Il est caractérisé par le fait que l'inat-



tendu est valorisé. On n'attend pas des maftres et des éléves
qu'ils fassent tout ce qui estspécifié dans les manuels. L'idéal
du programme est que maitres et enfants aient tellement
d'idées inattendues qu’ils n’aient jamais besoin d’avoir recours
au manuel. La raison d’étre de ce matériel est d’inspirer mai-
tres et enfants a générer leurs propres idées, a les approfondir
eux-mémes et si possible a dépasser le besoin de se référer aux
idéesd’'autrui. Bienentendu, ce but ne sera jamais entiérement
réalisé. Néanmoins, comme un idéal, il représente I'orientation
du programme. C'est une vision assez originale d’'un plan d'é-
tude.

Pour les enseignants, il est tout aussi nécessaire que pour les
enfants d'avoir confiance en leurs propres idées. C'est impor-
tant pour qu’'ils se sentent libres de reconnaitre les idées des
enfants. Si les enseignants ont I'impression que leur classe doit
suivre exactement le manuel et que leur degré de compétence
en tant que mattres en dépend, il leur est impossible d’accepter
que les enfants s’écartent du programme et qu’ils soient créa-
teurs. Le livre du maitre devrait donner assez d’indications, as-
sez de suggestions pour que I'enseignant ait des idées qui lui
permettent d’emmancher un probléme et de \'approfondir. I
devrait aussi lui permettre de se sentir libre d'aller dans d’'au-
tres directions lorsque d’autres idées surgissent.

Par exemple, le livre du maitre, pour ce programme, inclut
beaucoup d'exemples d'activités que les enfants pourraient
entreprendre. Le risque est que les enseignants pensent que
ces activités doivent étre faites par leurs éléves; aux yeux du
maftre le succés de son enseignement dépend alors du fait que
les enfants fassentou non les activités mentionnées par le pro-
gramme. Parfois, les rédacteurs de ces livres du maitre omet-
tent intentionnellement de mentionner quelques-unes des ac-
tivités les plus passionnantes parce qu'elles se déroulent de
toute facon. En effet, si le maitre attend ces activités, elles
manqueront de spontanéité et elles ne comporteront plus le
plaisir qui caractérise les idées merveilleuses. Souvent, les ré-
dacteurs mentionnent des exemples si peu habituels que les
enseignants ne s'attendent réellement pas a ce qu’ils se pas-
sent dans leur classe. Le bien-fondé de ces exemples est de
véhiculer le message suivant: «Les enfants peuvent aller jus-
qu’a avoir ce type-la d'activité. Imaginez, dans une classe, ils
ont méme fait cela !» Cette fagon de faire semble souvent plus
fructueuse que celle qui consiste a donner des exemples plus
communs. Ceux-ci tendraient a véhiculer le message suivant:
«Cette activité devrait normalement se dérouler dans votre
classe»n.

Les livres du maitre élaborés dans le contexte de ce pro-
gramme, partent de matériel qui est aisément disponible a
I'intérieur et & I'extérieur de I'école. !Is suggérent que faire avec
ce matériel, afin que les enfants s’y intéressentet commencent

a poser leurs propres questions.Par exempte, il existe autour de
nous des substances courantes qui sont a la base des
connaissances en chimie. Ces substances sont en interactions
de multiples facons intéressantes. Elles ne nous sont accessi-
bles que si nous savonscomment aller les chercher. C’est bien
un exemple d'une partie du monde qui n'attend que de nous
étre révélée. Comment le révéler aux enfants de fagon qu'ils
soient intéressés a poursuivre leurs investigations ? Comment
faire pour que les enfants aient I'occasion de prendre des initia-
tives? Commentfaire pour qu'ils se sentent a I'aise avec cet as-
pect du monde?

Le livre du maitre suggérait de commencer avec du sel, du su-
cre, de I'amidon de manioc, de I'alun, du jus de citron et de
I'eau. On obtient des bulles en mélangeant certaines de ces
substances. Quelles sont les combinaisons de ces substances
qui vont produire des bulles? Pendant combien de temps les
bulles vont-elles se dégager? Comment peut-on faire pour
qu’il y ait des bulles pendant le plus longtemps possible? Quel-
les sont les autres substances qui pourraient produire des bul-
les? Si une combinaison de substances dégage des bulles,
quelle autre substance pourrait-on ajouter pour arréter les bul-
les? D’autres substances changent de couleurs quand elles
sontmélangées les unes aux autres. A ce sujet, on peut se po-
ser le méme type de question.

Lorsque les méthodes d’enseignement sont tout a fait nouvel-
les, un livre du maftre, seul, ne suffit pas. Avant de commencer
a appliquer ce plan d’étude, il est tout aussi nécessaire de for-
mer les maftres. Je n'essaierai pas d'entrer dans les détails,
mais il semble qu'on puisse dégager trois aspects principaux
dans cette formation des enseignants.

Le premier consiste en ce que les enseignants apprennent eux-
mémes d’une facon analogue a celle que les enfants vivront
plus tard dans leurs classes. Presque toutes les unités éla-
borées dans ce programme sont aussi efficaces avec les adul-
tes qu'avec les enfants. Les maftres apprennent la matiére a
enseigner en utilisant eux-mémes quelques-unes de ces
unités, Ainsi ils réalisent ce qu'apprendre de cette facon re-
présente. Un deuxiéme aspect consiste a travailler avec un ou
deux enfants a la fois de telle fagon & ce que les enseignants
puissentles observer d'assez prés pour se rendre compte de ce
qui entre en jeu chez les enfants dans ce type d’apprentissage.
Un troisiéme aspect consiste a visionner desfilms ou a assister
a des démonstrations sur le vif dans une classe d’enfants, pour
permettre aux enseignants de voir que c’est réellement pos-
sible de mener leur classe de cette maniére.

Un quatriéme aspect est d'une nature légérement différente.
Quelques rares enseignants font exception et n’arrivent a se
baser que sur un cours et quelques livres du mafitre, pour se
lancer dans cette méthode. Pourtant, de facon générale, il est
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indispensable que I'enseignant collabore avec quelques collé-
gues qui, comme lui, débutent dans cet enseignement. Il est
encore plus souhaitable qu‘une personne expérimentée puisse
étre consultée en cas de besoin.

Etude d'évaluation

Ce que les enfants font dans ce type de classe peut étre vi-
vant et intéressant. Mais qu'apporte cette méthode a ces en-
fants a long terme? Il est important de comparer d'une ma-
niére ou d'une autre des enfants qui ont suivi ce programme a
d'autres enfants qui ne I'ont pas suivi. Il s’agit alors d’essayer
de démontrer que, dans une situation standardisée, ces en-
fants réagissaient de facon différente aprés avoir vécu cet en-
seignement.

J'avais en téte deux hypothéses qui pouvaient mettre en évi-
dence l'existence de telles différences. La premiére est fondée
sur le fait suivant: beaucoup de maitres nous ont dit que lors-
qu'ils enseignent avec notre méthode, les enfants ont plus
d'idées. lIs posent plus de questions et répondent eux-mémes
a leurs propres questions. lls arrivent mieux a avoir des idées
personnelles et & avoir confiance en leurs idées.

Ma deuxiéme hypothése est plus ambitieuse. Si ces enfants
deviennent réellement plus éveillés, tant & I'école qu'en de-
hors, cela pourrait signifier que leur développement cognitif
présente un progrés significatif & long terme, par rapport au dé-
veloppement cognitif d'autres enfants.

En somme, ces deux hypothéses mettent & |'épreuve ma
conception du développement de l'intelligence. En effet, selon
moi, développer son intelligence, c’est avoir des idées merveil-
leuses et avoir assez de confiance en soi pour les réaliser. Je
crois que les écoles peuvent créer un milieu tel que les enfants
aient plus d’'idées merveilleuses. Cette évaluation a déja fait
I'objet d'une publication, mais j'aimerais en présenter ici un ré-
sumé.

L'évaluation a comporté deux étapes. Pour la premiére, les
procédures sont en partie inspirées d'un examen de physique
donné a des étudiants au M.L.T. par Philip Morrison. Pour cet
examen, chaque étudiant regoit le méme matériel. Aucun
probléme spécifique n'est posé. Il s’agit, a partir de ce matériel,
de se poser un probiéme, puis d'essayer de le résoudre. Le p1o-
fesseur Morrison estime que |'essentiel est de trouver la ques-
tion A poser (trouver la question est d'ailleurs ce qui a été dé-
terminant pour Kevin, Stéphanie et le jeune mathématicien).
Les résultats de cet examen démontrent des différences nettes
entre les étudiants. L'étendue de leurs connaissances et le
degré de leur créativité se voient dans le choix du probléme, et
la valeur du travail dépend étroitement de la valeur de 1a ques-
tion posée.
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Dans notre évaluation, nous modifions quelque peu cette
procédure pour |'adapter & des enfants aussi jeunes que six
ans. Nous voulions voir comment des enfants qui ont suivi
notre enseignement pendant au Moins un an se comportent
avec du materiel, en |'absence de maitre. Ont-ils plus d'idées
que d'autres enfants?

Bien entendu, nous ne choisissons pas du matériel avec lequel
les enfants ont travaillé dans ce programme. Nous choisissons
deux types de matériel. D'une part, du matériel que les enfants
n‘ont jamais vu auparavant: des filtres de couleur en plastique,
des plots colorés pour faire des dessins géométriques, des mi-
roirs pliants, des jeux de construction, par exemple. D'autre
part, nous choisissons du matériel avec lequel tous les enfants
sont familiarisés, qu'ils aient suivi ou non notre programme:
des feuilles de métal que I'on trouve dans les paquets de ciga-
rettes, des boites d'allumettes, des anneaux coupés dans des
chambres & air, des bouts de fil de fer, des petits morceaux de
bois et de métal, des bobines vides, etc.

Dans chaque classe, nous prenons un échantillon de douze en-
fants au hasard. Dans une salle, avant |'arrivée des enfants,
nous plagons le matériel selon une disposition déterminée. Elle
est identique pour tous les groupes. Nous demandons ensuite
aux douze enfants d'entrer dans la salle et de faire ce qu'ils
veulent avec le matériel qu'ils y trouvent. Nous leur spécifions
qu'ils peuvent bouger dans la piéce, discuter et travailler avec
leurs camarades. Nous avons étudié quinze classes expéri-
mentales et treize classes de contrdle réparties entre la pre-
miére et la septiéme année.

En résumant briévement, je peux dire que les enfants qui ont
suivi le programme, ont effectivementplus d’idées pour utiliser
ce matériel. Les réactions typiques de ces enfants consistent a
regarder le matériel, 3 manipuler quelques objets, puis & se
concentrer A fond sur quelque chose de particulier. Ces enfants
travaillent soit seul, soit en groupe. lls transportent le matériel
de table en table, I'utilisant de fagon imprévue. Au fur et d me-
sure que le temps passe, rien ne nous permet de dire que ces
enfants finiront par manquer d'idées. Au contraire, ils sont de
plus en plus intéressés par leur travait a tel point que nous som-
mes toujours tristes d'avoir 3 les arréter aprés 40 minutes.
Par contre, placés devant ce matériel, les enfants des classes
témoins ont une gamme d'idées beaucoup plus restreinte. lls
ont tendance a copier quelques leaders et & abandonner assez
souvent une occupation pour en choisir une autre. Dans peu de
cas le travail est élaboré. L'enfant passe rarement beaucoup de
temps 4 s'efforcer de dépasser des difficultés. Dans quelques-
unes de ces classes, aprés 30 ou 35 minutes, les enfants man-
quent d'idées et restent sans rien faire.

Nous avons mis au point une grille d'observation. Elle nous a
permis d’analyser les données selon deux dimensions: la diver-



sité d’'idées dans une classe et leur degré d'exploitation. Les
classes expérimentales sont nettement meilleures par rapport
a ces deux critéres.
Notre procédure n'est en réalité qu’un palliatif de ce que nous
aurions aimé faire: nous voulions savoir si I'expérience qu’a-
vaient eue ces enfants dans le programme, les avait rendus
plus éveillés et conscients des possibilités d'utiliser les objets
familiers. Nous voulions voir s’ils questionnaient et exploraient
en dehors des heures d’école. Nous aurions beaucoup aimé
chercher a répondre directement a cette question, mais nous
n'avons pas eu le temps d’entreprendre ce travail. La procé-
dure que nous avons élaborée et que je viens de décrire, est
peut-&tre trop proche de la situation scolaire pour aboutir 3 des
conclusions valables sur les activités de I'enfant en dehors de
I'école. Néanmoins, si vous pouvez admettre avec moi l'idée
que nos résultats peuvent indiquer un esprit en général plus
éveillé chez cesenfants, une propension a avoir des idées mer-
veilleuses la prochaine étape prend un intérét considérable.
Je fais I'hypothése que cet état d'éveil est le moteur du déve-
loppement de la pensée opératoire. || n'existe pas d'enfant qui
ne soit pas du toutéveillé, mais certains le sont beaucoupplus
que d’autres. Je fais aussi'lhypothése que les enfants peuvent
changer sur ce plan-la. Leur tendance a avoir des idées mer-
veilleuses peut étre nettement influencée: on peut aider les en-
fants 3 découvrir les multiples aspects du monde qui les en-
toure, les rendre capables de sentir que cela vaut la peine d'a-
voirdes idées et de les exploiter. Ce programme semble pour-
suivre ces deux objectifs. Au moment ol je commence I'éva-
luation, certaines classes d'enfants ont suivi ce type d'ensei-
gnement depuis trois ans déja. On pourrait imaginer gu'un tel
programme suivi pendant deux a trois ans, influence le déve-
loppement opératoire des enfants.
C’est pourquoi dans une deuxiéme étape, nous faisons passer
individuellement & ces mémes enfantsdes épreuves piagétien-
nes. Aux enfants de 1re, 2me et 3me année, nous posons les
problémes suivants:

1) construire une droite sur une feuille de papier

2) trouver I'élément qui manque dans une collection d’ob-

jets (6 couleurs et 4 formes différentes)
3) construire un objet A partir d'une photo
4) construire un puzzle a8 3 dimensions en présence d'un
modéle également 8 3 dimensions.

Les items 3 et 4 représentent en quelque sorte un compromis.
En effet, s'ils impliquent des relations gauche-droite, derriére-
devant, au~-dessus-au-dessous, ils ne constituent pas pour au-
tant des problémes piagétiens a proprement parler. De fait,
nous disposions de peu de temps: les enfants pouvaient tra-
vailler & ces deux derniers items pendant que nous faisions
passer les deux premiers items a leurs camarades.

Les enfants plus dgés (classes de 4me, 5Sme et 7me année) de-
vaient résoudre deux problémes:

1) sérier des poids

2) construire un objet a partir d'une photo.
L’assistante qui fait passer ces épreuves est rompue aux tech-
niques piagétiennes. La langue des enfants est sa propre lan-
gue maternelle.
Nous avons transformé les stades et les sous-stades piagé-
tiens en une échelle a 6 points. Une analyse statistique révéla
que sur 5 des 6 problémes étudiés, les enfants des classes
expérimentales ont des résultats significativement meilleurs
que les enfants des groupes de contréle. C'est a I'item de la
sériation des poids que les classes témoins sont légérement
supérieures aux classes expérimentales.
Dans I'ensemble, je trouve ces résultats pour le moins frap-
pants. A ma connaissance, c'est le seul programme qui
suggére que des activités scolaires puissent influencer le déve-
loppement cognitif. Je voudrais pourtant insister sur une ma-
niére particuliére de lire ces résultats. Je ne veux en aucun cas
suggérer que I'objectif le plus important en éducation consiste
a accélérer I'accession aux stades piagétiens. Mon hypothése
de départ est que le développment de l'intelligence est fonc-
tion de la possibilité d'avoir des idées merveilleuses. Le déve-
loppement est donc quelque chose de créatif. Quand on donne
a des enfants I'occasion d'@tre créatifs sur le plan intellectuel
(en leur proposant des phénomeénes sur quoi réfléchir. et en
prenant au sérieux leurs réflexions), non seulement ils appren-
nent des choses sur te monde, mais encore, comme gratuite-
ment, leurs capacités intellectuelles en général sont stimulées.
Il vaut la peine de mentionner les résultats de la seule classe
qui a suivi le programme expérimental pendant trois ans. C'est
une troisiéme année. Par conséquent, elle a suivi le pro-
gramme expérimental dés le début de la scolarité. En obser-
vant travailler les enfants dans les épreuves piagétiennes, nous
sommes tellement impressionnés par les douze enfants que
nous décidons de prendre un deuxiéme échantillon de douze
enfants issus de la m@me classe. Ce premier échantillon est-il
dd a un coup de chance? Le deuxiéme groupe obtient des ré-
sultats légérement supérieurs au premier!
Le résultat extraordinaire de cette classe peut étre di a plu-
sieurs facteurs. On peutinvoquer le hasard. On peutdire, par
contre, qu'il confirmemon hypothése: a condition de travailler
pendant une période suffisamment longue, il est possibled’in-
fluencer nettement le développementintellectuel des enfants.

Conclusions
Dans cet article, j'expose la thése suivante: les enfants n'ont

pas un rythme de développement cognitif qui soit pré-
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déterminé, ou alors cette prédétermination est minime. Avoir
des idées merveilleuses (et je pense que c’est|’essence méme
du développement de l'intelligence), dépendrait alors surtout
des occasions d'avoir ces idées. J'ai déja traité en détail de
I'importance de permettre aux enfants d'avoir leurs propres
idées et de les mener a bien. Maintenant, j'aimerais considérer
les bases théoriques des idées merveilleuses.

Je réagis fortement contre I'idée que tout ce que nous devons
fournir aux enfants se résume a une panoplie de processus in-
tellectuels, une panoplie d’outils aseptisés et vidés de contenu,
panoplie qu'ils auraient a utiliser par la suite. Les outils se dé-
veloppent sans plus dés que les enfants commencent a réflé-
chir sur les problémes réels. Si les enfants ne s'achoppent pas
a quelque chose de réel, ils n'appliqueront quoi qu’il en soit,
pas les outils. En d’autres termes, il n'existe pas d’outils intel-
lectuels vides de contenu. C’est en ayant des connaissances a
notre disposition que nous pouvons donner un sens a de nou-
velles expériences, & de nouvelles informations concomitan-
tes. |l estnécessaire de lesintégrer & nos expériences antérieu-
res. |l va sans dire que je n‘entends pas par contenu des ré-
sumés verbaux de connaissances d'autrui. Je ne suis partisane
ni de manuels et ni de cours ex cathedra. J'entends par
contenu, un répertoire des pensées, des actions, des associa-
tions, des prédictions et des sentiments d'une personne. (Cer-
tains contenus peuvent avoir leur origine dans quefque chose
que I'enfant a lu ou entendu.) L'enfant a fait pour lui-méme le
travail de mettre en relation des contenus. A leur tour, ceux-ci
permettent & I'enfant de trouver de nouveaux moyens pour
structurer ses connaissances.

Plus I'étendue du répertoire des actions et des pensées (c’est-
a-dire le répertoire des schémes) est grande, plus I'enfant aura
de possibilités d'élaborer de nouvelles relations. L’essentiel du
programme africain que j'ai décrit consiste a élargir le réper-
toire d'actions des enfants. En augmentant les possibilités
d‘actions sur les objets familiers on fait naftre le besoin d’élar-
gir les structures cognitives.

Considérons un enfant pour qui le monde des objets familiers a
été dévoilé (tel que je V'ai déja décrit). Cet enfanta grandement
élargi son répertoire d'actions et de relations concomitantes. Il
a vu que si l'on fait bouillir de I'eau de mer, il reste un résidu de
sel. Resterait-il un résidu si I'on faisait bouiltir de la biére? Si ce
résidu était de nouveau dissout dans |’eau, obtiendrait-on de
nouveau de |la biére — de la biére fusée ? L'enfant a vu qu'il
peut obtenir un liquide coloré en écrasant des pétales de fleurs.
Pourrait-il en faire de I'eau colorée en dissolvant ce liquide
dans de I'eau ? Pourrait-il colorer de I'huile de noix de coco de
la m&me maniére?

Toutes ces questions et les actions qui en découlent, sont
basées sur le fait que I'enfant a été familiarisé avec les possibi-
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lités qui existent dans le monde des objets quotidiens.
L'intelligence ne peut se développer sans contenu. Pouvoir
penser a de nouvelles questions a poser et & de nouvelles cho-
ses A faire, c'est d'abord connaitre suffisamment un sujet
donné. C'est pour répondre a ces questions — pour donner un
sens au tout — qu'il faut construire de nouvelles relations plus
complexes. Plus une personne a d'idées a se disposition, plus
elle aura d’'idées nouvelles, et plus elle pourra les coordonner
pour construire des schémes de pius en plus compliqués.
Piaget a envisagé la possibilité que certaines personnes attei-
gnent le niveau des opérations formelles dans un domaine spé-
cifique qu’elles connaissent bien —- |la mécanique des voitures,
par exemple — sans pour autant atteindre ce niveau dans
d'autres domaines..Cela concorde avec ma thése. Dans un do-
maine qu’'on connait bien, penser A plusieurs possibilités et en
faire le tour pose souventdesexigencesde nature formelle. S’il
n'y a aucun domaine dans lequel vous étes suffisammentfami-
liarisé avec les phénomeénes pour tre apte A percevoir des re-
lations complexes, vous n’aurez vraisemblablement pas besoin
d’élaborer des opérations formelles. Connaftre suffisamment
un sujet est une condition sine qua non pour avoir de merveil-
leuses idées.

Encore une remarque pour terminer. Ces idées merveilleuses
n‘ont pas besoin nécessairement d’apparaitre merveilleuses
au monde extérieur. Il n’y a pas de différence en soi entre des
idées merveilleuses que beaucoup d’autres personnes ontdéja
eues et dautres idées merveilleuses que personne n’a
trouvées auparavant. La nature de l'acte intellectuel créatif
reste le mé@me pour un enfant qui, pour la premiére fois, coor-
donne vision et préhension, ou pour Kevin qui a I'idée d'ordon-
ner des pailles.

Plus on peut aider les enfants a avoir leurs propres idées mer-
veilleuses, et A se respecter en conséquence, et plus il devient
probable qu'il leur viendra, un jour, des idées qui ne sont jus-
qu’alors jamais venues a personne.



PRATIQUES ET THEORIE

L’'enseignement et la recherche éducationnels, plus encore peut-étre que ceux d'autres disciplines,
entretiennent avec la pratique des relations nécessaires. La Section des Sciences de {'Education
de notre Faculté poursuit depuis guelques années une politique d’ouverture. Cette politique se
traduit par le recrutement d'enseignants actifs de plus en plus nombreux parmi ses étudiants,
par l'intensification des contacts avec les écoles, par des interventions qui se multiplient. La publi-
cation de nos cahiers s’intégre dans cette orientation.

Les travaux qui sortent ainsi des circuits académiques s'adressent avant tout au praticien, dans
'espoir gu’ils formulent certaines observations, des perspectives entrevues que le travail quotidien
emp@che d’élaborer plus avant. Dans 'espoir aussi que {'instituteur, le maitre secondaire, I'éducateur
pourront, a8 la lecture de ces documents, mieux se situer, exprimer leurs idées, leurs aspirations.
De cette manieére, les esquisses, les études que nous éditons — car, méme si les cahiers le pou-
vaient, ils éviteraient de présenter des ouvrages définitifs — appellent commentaires, critiques,
propositions.



