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R E S U M E 

Le travail présenté est une étude de l'influence de l'attitude 

du maître sur les résultats scolaires d'élèves en mathématiques. Dans une 

partie théorique est rappelé ce qu'est la non-directivité et ses conséquen­

ces dans le domaine éducatif. Une étude expérimentale est menée avec vingt 

classes de seconde en mathématiques. Les données recueillies font appa­

raître les résultats suivants : y 

- Les maîtres centrés sur les apprenants obtiennent plus que 

ceux centrés sur le contenu, de la part de leurs élèves, des 

attitudes positives à l'égard des mathématiques. 

- En revanche, les comparaisons faites dans le domaine cognitif 

à différents niveaux taxonomiques ne font pas apparaître 

de différences significatives. 

Mota-jdés 

- Non-directivité 
- Attitude centrée sur l'élève, attitude centrée sur le contenu 

- Mathématiques 

- Attitudes de l'élève à l'égard des mathématiques 

- Résultats cognitifs à un faible niveau taxonomique - Résolution de 

problèmes. 
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I N T R O D U C T I O N 



L'objet de ce travail est essentiellement une étude de l'in­

fluence des attitudes des maîtres sur les; performances des élèves en 

mathématiques en classes de seconde indifférenciée. Plus précisément, 

nous postulons que des maîtres ayant plus que d'autres une attitude 

non-directive permettent que leurs élèyes obtiennent de meilleurs ré*-
sultats scolaires. Une partie expérimentale sera consacré à la confron-* 

tation de cette hypothèse ayee des données recueillies auprès d'ense.i>" 

gnants et de leurs élèyes. La non-directivité tenant une place essent­

ielle dans notre approche, notre développement théorique sera consa­

cré à en exposer les principes et les conséquences dans le domaine de 

la relation pédagogique. 

Notre rôle d'enseignant dans un centre universitaire formant 

des ingénieurs, d'intervenant dans une école Normale et surtout d'ani­

mateur à l'IREM (1) de Clermont-Fd nous a conduit à essayer de nouvel­

les approches de l'enseignement, à accompagner des enseignants emprun­

tant les chemins de l'innovation et à nous interroger sur l'acte mê­

me de former, sur la dynamique nécessaire à la rénovation des façons 

d'enseigner. 

Le changement des actes pédagogiques n'est pas facile car il 

implique de nouvelles façons d'être, il s'accompagne d'un changement 

de vie qui peut-être à certains moments douloureux, mais aussi porteur 

de joie, du plaisir d'être véritablement ce que l'on a envie d'être ; 

c'est que, pour nous, un véritable changement, une véritable innova­

tion pédagogique rompant avec le système traditionnel impliquent chez 

l'enseignant des modifications profondes de son attitude Vis à. vis 

des élèves. 

(1) Institut de Recherche sur l'Enseignement des maths s cet institut 

à un rfile de recherche, mais aussi de formation.continue des maî­

tres en mathématiques. 



Traditionnellement "le maître^est détenteur du savoir, l'élè­

ve le réceptacle : l'exposé - en tant que moyen de déverser le savoir 

dans le réceptacle i l'exposé - en tant que moyen de déverser le sa­

voir dans le réceptacle - et l'examen - en tant que mesure de la fa­

çon dont l'élève a reçu l'exposé-sont les éléments principaux de cet­

te éducation". (1) Dans ce système le maître est centré sur le conte-

nu, sur la façon dont lui même structure ce contenu. Une nouvelle ap­

proche consiste à reconnaître que le potentiel d'apprentissage et le 

pouvoir d'agir se trouve à l'intérieur de la personne en situation 

d'apprentissage. C'est alors se centrer sur l'élève en tant que per­

sonne, lui reconnaître le désir d'apprendre et des valeurs positives 

de croissance. Cette nouvelle approche entraîne un déplacement de la 

centration du maître qui va de l'objet au sujet de l'apprentissage ; 

c'est bien fondamentalement un changement d'attitude qui est en jeu. 

Ceci explique qu'au centre de notre questionnement se trou­

ve le concept d'attitude du maître et que notre intention essentielle 

dans ce travail soit d'étudier l'influence de celle-ci sur les perfor­

mances des élèves. 

Un mot clé de notre travail est celui de "Non-directivité". 

C'est là un terme qui est aujourd'hui familier aux enseignants 

mais il suscite chez ceux-ci de multiples interprétations, souvent 

fort éloignées du sens que lui a donné son concepteur, Cari Rogers, 

en 1940. On oublie trop souvent que la non-directivité n'est ni une 

méthode, ni une technique mais une attitude. C'est là que se situe, 

pour nous, l'erreur la plus fréquente et la plus néfaste quant à ses 

effets : interpréter la non-directivité, comme une non-intervention 

dans la gestion du temps, de l'espace, des activités de la classe, ou 

comme une non intervention dans la mise en contact des apprenants 

avec des ressources diverses ne peut conduire qu'à: des catastrophes 

pédagogiques. 

(1) C. Rogers Un man i fes te p e r s o n n a l i s t e DUIMOD 1979 p 56. 



Qu'est ce que la "non directivité" telle que Cari Rogers T a 

définie tout d'abord dans le domaine de la psychothérapie ? C'est une 

attitude qui se définit par des qualités relationnelles précises, 

présentes ou non chez une personne qui tend â faciliter la croissance» 

la maturation d'une autre personne : authenticité, acceptation incondi­

tionnelle et empathie en sont les trois composantes fondamentales. 

Un des apports fondamentaux de Cari Rogers à la psychologie 

est d'avoir démontré expérimentalement, avec une équipe de chercheurs, 

qu'une condition pour qu'un psychothérapeute facilite la croissance 

de ses clients est qu'il témoigne à leur égard d'une attitude non di­

rective. Nous tenterons dans les deux premiers chapitres constituant 

notre partie théorique d'expliquer les mécanismes psychologiques de 

cette condition. Il s'agit, en effet, d'examiner quels sont les prin­

cipes généraux de croissance d'un individu et de voir en quoi l'atti­

tude non directive d'une autre personne peut intervenir, dans une re­

lation duel le, comme un facteur facilitant cette croissance. Ce qui 

est vrai dans le domaine de la psychothérapie Vest-\1 aus,s\ dans 

celui de l'enseignement ? Le troisième chapitre de notre partie théo­

rique sera consacré à la réponse que nous apportons à cette question. 

Cela implique de s'interroger sur ce que l'on peut considérer comme un 

apprentissage qui corresponde à une réelle croissance des individus, 

sur ce que Rogers désigne par "apprentissage significatif". La situa­

tion de l'apprentissage scolaire implique la mise en relation de ces 

deux partenaires que sont le maître et l'élève : comme en psychothé­

rapie, nous sommes dans le domaine du relationnel, mais nous avons af­

faire à une situation relationnelle plus complexe car elle nécessite 

que Ton prenne en compte des éléments comme les contenus, les ressour­

ces d'apprentissages, les organisations possibles de la classe, la 

vie de groupe-classe. Pour nous, l'attitude du maître n'en reste pas 

moins un facteur essentiel car elle intervient comme un élément dé­

terminant l'ensemble des décisions que peut prendre le maître pour 

-assurer son rôle. 



En ce sens, le maître peut être considérer, au même t i t r e qu'un psy­

chothérapeute, comme quelqu*un qui fac i l i te la communication de ses 

c l ients , ici les élèves, avec leurs propres expériences, mais i l se­

ra i t réducteur de limiter son rôle à cela. L'attitude du maître in­

tervient aussi dans la façon dont celui-ci choisi des ressources 

d'apprentissages à mettre à la disposition des apprenants, dans la 

façon dont s'élaborent, s 'explicitent les objectifs de chacun, et 

aussi dans le choix de l 'organisation, conçue en terme de techniques 

et de s t ra tégies , de la vie de la classe. Comme le di t A. de Pere t t i ( l ) : 

" On i<zJ%oJLt une. e/oizan. &l on tA.am>ionmcût le. meA&age. de Roge/u en 

une. naZve. 4,ncttatLon à une. sieZation iu.de et &ans> matéJvLeJL... 

RogeAA a con&tamment fie.chesic.he, ingénieur emznt deA méthode* pnatLqueA, 

deJ> theo*uj>cLtion&, dz& techniques Indicatives et des piac.eduh.es 

diverses." 

Il importe en effet que l'apprenant puisse sat isfaire son désir d'ap­

prendre, exercer ses potentialités de développement : pour cela, i l 

convient que le maître fournisse à celui-ci des ressources multiples 

d'apprentissages et des repères sur lesquels l'apprenant puisse pren­

dre appui pour se développer. Nous touchons là à un: des paradoxes(2) 

de l'approche non-directive : pour fac i l i t e r la l iberté d'apprendre, 

le maître doit proposer des techniques pédagogiques précises pouvant 

se définir par un réseau de contraintes et d'exigences. Nous nous en 

expliquerons plus longuement dans le troisième chapitre de la partie 

théorique de notre t ravai l . 

(1.) De Pe re t t i (A) s Développement personnel et ou t i l l age pédagogi­

que (document plycopie INRP) 

(2) Paradoxe qui n ' e s t du qu'à l ' usage , qui trouve sa source dans 

des raisons h i s tor iques , du terme de "non-direct ivi té"„ 

iu.de
fie.chesic.he
piac.eduh.es


Avant d'aborder la description de Tétude expérimentale que 

nous avons réalisée9 noas réserverons ane place privilégiée aux tra­

vaux d'Aspy et Roebuck. Ces deux chercheurs américains ont en effet 

mené une recherche systématique concernant l'influence de l'attitude 

non-directive des maîtres sur l'apprentissage des élèves : ils ont 

montré, à différents niveaux d'enseignements, que plus un maître pos­

sède les trois caractéristiques de l'attitude non-directive et plus 

ses élèves obtiennent de bons résultats scolaires. Il conviendra bien 

sûr de préciser les termes de ce résultat, ainsi que la méthodologie 

utilisée pour l'obtenir. Sur le sujet qui nous interr&sse, il nous 

semble que c'est là l'étude la plus importante connue à ce jour. 

Ceci justifie que nous lui réservons notre quatrième chapitre. 

Nous avons tenté, nous aussi, de confronter aux faits un cer­

tain nombre d'hypothèses liées à l'apprentissage et à sa facilitation. 

Pour organiser cette étude, nous avons choisi un terrain expérimental 

lié à notre pratique d'animateur à l'IREM de Clermont-Fd. Il est for-

JDé de vingt enseignants de mathématiques et de leurs élèves en classe 

de seconde indifférenciée. 

Nos interrogations trouvent bien sûr leurs sources dans le 

modèle théorique présenté en première partie r Nous postulons que plus 

un maître présente une attitude non-directive et plus ses élèves obtien­

nent de bons résultats scolaires. Nous avons dans le domaine cognitif 

distingué deux parties en utilisant la taxonomie de Bloom ; nous avons 

d'une part isolé des résultats cognitifs se situant aux niveaux 1,2 et 

3 de cette taxonomie, et d'autre part, nous nous sommes interressés_à 

la résolution de problèmes que nous avons située aux niveaux 4,5 et 6 » 

Nous avons exploré-également le domaine affectif en nous intéressant 

.aux attitudes des élèves vis à vis des mathématiques. Ces différents 

domaines ont été explorés à l'aide de deux séries de questionnaires, 

Tune passé en début d'année, et l'autre en cours ou en fin d'année, 

ceci afin d'introduire comme éléments d'étude les variations déduites 

pour chaque élève, des mesures obtenues à des épreuves similaires. 



Pour essayer d'apprécier les différences d'attitude des maî­

tres, nous avons utiliser: deux questionnaires. L'un qui oppose une at-

vtitude centrée sur le contenu à une attitude centrée sur l'élève c'est 

surtout ce questionnaire qui nous suiyra pour mener notre étude de fa­

çon quantitatiye. Un second, bâti selon le modèle du test de Porter, 

fera l'objet d'une étude plus qualitative. 

Nous n'avons pas utilisé, comme l'ont fait Aspy et Roebuck, 

des enregistrements réalisés dans les classes, ce qui nous aurait per­

mis de nous rapprocher davantage de la réalité : nous nous sommes 

contentasse questionnaires. Nous nous en expliquerons dans une partie 

consacrée, en grande part, à la description de notre population d'étu­

de et en particulier aux pratiques habituelles de celle-ci. 

La nature du terrain expérimental choisi a limité notre ques­

tionnement. En effet, les conséquences d'une attitude non-directive 

d'après le modèle théorique développé, se trouvent à la fois sur les 

plans des objectifs de l'éducation, des programmes et des méthodes uti­

lisées par l'enseignant. Or le cadre institutionnelj,dans lequel exer­

cent les enseignants de notre population, limite leurs liberté ; il est 

porteur en particulier de programmes, d'objectifs pas toujours expli­

cités qui ne sont pas d'inspiration non-directive. Ceci explique que 

nous ne pouvions nous attendre à rencontrer des enseignants mettant en 

oeuvre un ensemble important des conséquences de l'approche éducative 

de Cari Rogers. En corollaire, les apprentissages qui peuvent être re­

pérés comme des effets de l'enseignement de mathématiques et ceux que 

nous avons étudië,en font partie, ne s'inscrivent pas nécessairement 

dans la catégorie des apprentissages que Ton peut qualifier de signi­

ficatifs pour les apprenants. On peut s'attendre cependant à ce qu'un 

maître non-directif plus qu'un autre fasse, que les apprentissage mis 

en jeu aient une signification pour l'apprenant. Nous avons choisis^, 

comme terrain d'expérimentation la classe de seconde indifférenciée 

car les nouveaux programmes conçus en termes de "noyaux-thémes11 intro­

duisent une liberté plus grande que par le passé : des thèmes à traiter 



et la façon dont i ls s'insèrent dans la dynamique de la classe sont 
laissés à. VInitiative du maître. Cette liberté plus grande nous a 
semblé pouvoir favoriser l'émergence de variations pltis importantes 
d'attitudes et ainsi favoriser l'exploration de nos hypothèses. 



P A R T I E T H E O R I Q U E 



Chapitre 1 

ELEMENTS DE LA THEORIE DU DEVELOPPEMENT 

DE LA PERSONNE DE CARL ROGERS 



Chapitre I 

ELEMENTS DE LA THEORIE DU DEVELOPPEMENT 

DE LA PERSONNE DE C. ROGERS 

La vie est un continuel processus 

de devenir (1) (C. Rogers) 

I • INTRODUCTION 

C'est dans sa vie personnelle, professionnelle mais aussi famil iale que 

Cari Rogers a puisé les éléments qui constituent aujourd'hui une théorie du 

développement de la personne. Son expérience, fa i te de mi l l iers d'heures passées 

avec d'autres êtres, des enfants, des adultes, des c l ients , des étudiants, fa i te 

aussi de recherches, lu i a enseigné que fondamentalement, tous les hommes ont une 

orientation posi t ive, que la vie dans ce qu'el le a de meilleur est un continuel 

processus de devenir (1). Bien sûr, des êtres souffrent, en proie à des peurs, à 

des contradictions internes ; bien sûr ces êtres peuvent dans leur comportement 

se montrer agressifs, asociaux, destruct i fs, ce qui semble contredire ce pari 

pos i t i f , constant à travers toute son oeuvre, que f a i t C, Rogers sur la nature 

humaine, mais c'est que le processus fondamental de leur vie s'est trouvé, à 

certains moments de leur h is to i re , a l téré, enrayé, sans pour autant disparaître. 

Ce processus peut être restauré dans une relat ion chaleureuse avec une autre 

personne, un psychothérapeute par exemple, et alors peut réapparaître le fond 

de l ' ê t r e , ce qui constituesa dynamique propre, nécessairement de nature posit ive. 

Nous voudrions i c i essayer de donner rapidement quelques-uns des concepts 

fondamentaux qui jalonnent la théorie du développement de la personne de C. Rogers, 

qui i l l us t ren t son In tu i t ion fondamentale, celle de la poSit iv i té du dévelopDement 

humain. 

(1) C. Rogers s Le développement de l a personne. Pa r i s - Dunod 1972 p. 24 e t 25. 



II - ORGANISME ET TENDANCE ACTUALISANTE 

A. Un postulat i 

La proposition fondamentale de la théorie de C. Rogers est la suivante : 

"Tout on.gani&mz zit animé, d'unz tendance. InnVvzntz à dfojzloppzK &z& potznt£aZLtzt> 

zt a lz& dzvztoppzn. de. manWiz à ^avonJU-zn i>a con&eAvtvtion zt 6 on znfvidvu-

àzmznt". (7) 

C'est cette tendance que C. Rogers désigne par le terme de tendance 
actualisante ou de tendance à se réal iser . 

Le terme organisme est emprunté, nous dit M. Kinget (2) , au monde 
médical, mais alors que dans celui-ci i l servait à désigner ce qui se rappor­
t a i t aux fonctions et tissus physiques, il est pris ici dans un sens beaucoup 
plus vaste : il désigne l ' ê t r e dans sa t o t a l i t é , en tant qu'unité vivante. 

Ce postulat ne se limite pas, bien sûr, à la satisfaction des besoins 
élémentaires (a i r , nourriture . . . ) , sa signification est beaucoup plus étendue, 
beaucoup plus riche de conséquence et un examen des termes "conservation" et 
"enrichissement" peut permettre d'en cerner le champ d'application. 

B. La Conservation : 

Pour nous, i l s 'agi t des possibilités qu ' a tou t être vivant de 

s'adapter, avec les limites inhérentes à son espèce, aux variations de son 

environnement. Celui-ci est changeant et l'organisme dans sa to ta l i t é manifeste 

sa tendance à s 'équil ibrer , à prendre une "forme" en équilibre avec le milieu 

extérieur. Cette partie du postulat privilégie l 'action du milieu sur le sujet, 

le terme "enrichissement" apporte un autre éclairage. 

C. L'Enrichissement : 

Pour C. Rogers, nous dit A. de Peretti (3), "L'oAgayuj>m humain z&t 

une. a&&ocÂ.oution dynamlquz, £luU.dz, unz lohmz établiz z6&zntizZZzmzn£ iax unz 

tzndancz vzu Iz dzvznÀJi, ion. un tian d'accomptu&zmznt dz 6Z6 vVitualltz& 

latzntzA pan dz& n.zZation6 à un znvÀJionnzmznt dz plui zn pùa êtzndu". 

CD M. Kinget e t C, Rogers ; Psychothérap ie e t r e l a t i o n s humaines. Tome 1. 

P a r i s - Nauwelaer ts . 1976 p . 172. 

(2) ibidem : p . 3 1 , 

(3) A. de Peretti : Pensée et Vérité de C. Rogers. Toulouse. Privât. 1974 p. 161. 



Cette tendance vers le devenir* élan de la vie, pousse l ' ê t r e à agir , à é tabl i r 

des relations de plus en plus élargies avec son environnement. Pour nous, cela 

signifie que l ' ê t r e interréagit avec son milieu non seulement en fonction de 

l'équipement affectif, in te l lectuel , physique, conféré par le passé, mais mû 

également par une force qui le projette vers l 'avant. C'est cette force, nous 

semble-t-il qu' i l faut laisser s'exprimer dans les situations d'apprentissages 

que Ton peut proposer aux enfants, aux adolescents, mais aussi aux adultes. 

Cette position affirmant que tout être va dans le sens de l ' en r i ­
chissement est loin d'être idéologique ; C. Rogers la t ient de son expérience 
de psychothérapeute, de professeur ; e l le peut aussi s'ancrer pour tout un 
chacun dans des observations quotidiennes relativement simples : - On peut 
tout d'abord, s ' interroger soi-même : "Eôt-ce que. notxe. vie., de manllKs. 

globale., va dan& le. i>e.nà d'un e.nnÀ,ckii> cernent ?" ou encore : "Mzme. 6l nou* 

&p>wuvoni> deA dl{,&icult(i&, ne H.eJ>Ae.nton6-nouA pai> en nouô ce t t e tendance, qui 

nom, pou&be, à alZeA de. V avant, à étendue, notxe. champ d' expthJLe.nt.ei>, de. 

connaÂJi&anceA &UÂ. noui, &uh. le* îfrieA qui nou& zntouxznt e t &UA le. monde, qui 

e&t le. nôtAe. ?" 

Le développement de l 'enfant, et C. Rogers aime souvent c i te r 

l'exemple de l'apprentissage de la marche, fourmille d'exemples : l 'enfant tend 

à se réaliser par de nouvelles expériences, des essais qui lui permettent d 'a l le r 

dans le sens d'une plus grande différentiation entre lui et le monde extérieur, 

qui lui permettent d'étendre le champ des objets sur lesquels il peut agir, 

d'étendre son champ d'accessibil i té . Si Ton veut bien ne pas s 'a r rê ter aux 

accidents de parcours, aux anomalies du développement, nous pensons que Ton 

peut reconnaître avec la même évidence la tendance actualisante et le processus 

de maturation sur le plan physiologique. 

Dans le monde des adultes, cela peut paraître moins manifeste, par­
ticulièrement dans le monde des enseignants où l'innovation semble le fai t de 
quelques-uns e t l'immobilisme le fai t de la majorité. Nous avons, quant-à-nous, dans 
notre expérience d'animateur à TIREM, pu constater que même si parfois dans 
le champ spécifique de l'éducation el le ne se manifeste pas explicitement, cette 
force de vie poussant l ' ê t re à s 'enrichir est toujours présente pour peu qu'on 
lui donne les moyens de s'exprimer, et les stages de formation sont sûrement 
un de ces moyens. Nous avons, par a i l leurs , toujours été étonné des multiples 
activités extra-professionnelles (dans les milieux politiques, culturels , 

expthJLe.nt.ei


socio-éducatifs, sport i fs) qui pouvaient être représentées dans un groupe 

d'enseignants en formation. 

D. Tendance à l 'actual isat ion et espèces vivantes. 

. La tendance à l 'actual isat ion n'est pas spécifique â l ' ê t re 

humain mais semble bien être inhérente à chaque organisme vivant : 

Outre les arguments que nous venons de c i te r , i l est presque 

étonnant de trouver des preuves de cette tendance dans le monde des 

animaux. Dans le chapitre qu ' i l consacre à la tendance à se réaliser 

dans "Un manlie&te. peMonnatl&te", C. Rogers consacre un assez long 

développement aux preuves apportées par le monde vivant non humain. 

Nous voudrions i c i ne c i ter qu'un passage se rapportant aux rats de 

laboratoires : (!) 

"Le soutien opposite, au conce.pt d'une, tendance, à. la /vHall&atlon de. iol 

vient pa/i^oû, de &oun.ceA lnatte.ndu.ei, % ainsi de& e.xpVû.e.nce& t>lmplet> 

mai* InkabltuelZeA qui monthznt que. lei loti, ph&$Jient un e.nvlAonne.mznt 

aux itlmull plus complexe* à un environnement aux itlmull moins comple.xeA + 

Il Amble ^nappant que même. le. vulgalAe. nat de. labofiatolne, dans la 

limite, de. la. complzxltt qu'il hait tvahx.ex} pn.él'èfve. un contexte, nettement 

plus stimulant â un conte.xte plus appauvri. " 

E. Directions de développement. 

Une des conséquences de la tendance actualisante est que 

chaque être est capable de se d i r iger , de trouver à l ' i n té r ieu r de l u i , 

l'énergie pour a l le r de l'avant - la tendance à l 'actual isat ion agit 

alors comme un système de motivations - et la direction dans laquelle 

i l veut se dir iger : l 'ê t re se projette en avant et f ina l ise ses actions. 

C'est dire qu ' i l est capable de prendre des in i t ia t i ves et que 

l'exercice de cette capacité est un besoin. I l ne s 'agi t pas d ' in i t ia t i ves 

se réduisant à des choix de directions r igides, indépendantes de l ' env i ­

ronnement ; l ' ê t re est certes programmé génétiquement, mais sa capacité 

à s'auto-dir iger s'exprime comme une capacité à s'auto-programmer en 

fonction des données du milieu extérieur. 

C ) C. Rogers ; Un manifeste personnaliste. Paris. Dunod 1979 p. 194. 
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Il ne s 'agi t pas d'un système closv ' bouclant sur lui-même un 

programme tout f a i t , mais d'un système ouvert^ ' et dont le programme 
d'action va dépendre des données de son expérience. Citons Rogers(2) . 

"On pouvcalt zompamui VIndividu, à unz glgantz&quz zalculaVU.cz 

tlzc&ionlqwz. Vu momznt qu'il zt>t ouvzht à 6on zxpVUzncz, toutzb lz6 

donniez venant de -6e6 lmpn.zi>i>lom, dz 6a mzmoltz, de 6 on zxpe.fU.zncz 

acqul&z, dz &z& ltatt> vl&cQJiaux zt Intznnz* A ont Introduite dan6 la 

machlnz - La machine tlznt comptz de toutes ceà tzndanczà zt de toutz* 

czi ioKZQM qui lui &ont donnzzi zt calcule napldzmznt Vaction qui 

&znalt Iz vzctzun. de &atù,faction dei bz&olm lz& plu& zconomlquz& 

dam czttz situation zxl6tzntlzllz". 

Le programme de calcul de l 'action est interne à la personne et ne lui 
est pas dicté de l 'extérieur . 

"L'op&iatlon de la tendance actuatiiante a poufi z&fazt de duUgen. Iz 

développement de Vofigani&me dam, Iz &zm de Vautonomie zt de l'unltt" 

nous dit encore C. Rogers^ ' - Il s 'agi t bien ici d'autonomie : l ' ê t r e 
tend à fonctionner selon ses propres règles, internes à sa personne. 
On sai t qu'on peut opposer à la fois autonomie à indépendance et à 
hétéronomie. Elle s'oppose à indépendance si Ton définit celle-ci 
comme un comportement ne prenant pas en compte les données du milieu 
extérieur - Elle s'oppose à 1'hétéronomie qui résulte de la soumission 
aux vicissitudes des actions des forces extérieures, et à des règles 
émises par d'autres. Il s 'agi t là d'une distinction entre trois pôles 
qui est importante et qui n 'est pas toujours faite par certains qui 

CD On peut, à la suite de Von Bertalanffy et de son ouvrage : Théorie 

Générale des Systèmes. Paris. Dunod, 1973, p 37, se contenter d'une 

définition vague de la notion de système du type "ensemble d'éléments 

en interaction". Les termes clos et ouvert servent alors à désigner 

une absence ou une présence d'échanges de matière, d'énergie, de 

signaux, avec le milieu extérieur à cet ensemble. 

(2) C. Rogers. Le développement de la personne. Paris. Dunod. 1972. 

(3) M.Kinget etc. Rogers : Psychothérapie et Relations Humaines. Tome 10 
Paris. Nauwelaerts. 1976. P. 172. 
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secouant le joug de Vhétéronomie auraient tendance à considérer toutes 

contraintes venant de l'environnement comme irrecevables, et aussi par 

des enseignants qui peuvent avoir l'impression que faire des propo­

sitions d 'ac t iv i tés , donner son opinion, c 'est nécessairement soumettre 

les élèves à des régies qui ne sont pas les leurs, ou leur assigner des 

buts qui leur sont étrangers. 

F.' Sélectivité de la tendance â l 'actualisation : 

. La tendance à actualiser ses potentialités est sélective : 

Cari Rogers^ ' énonce sans ambiguïté cette caractéristique de 
la tendance actualisante : "On parle parioU de cette tendance, comme si 

elle comprenait le développement de toute* les potentialités de l'orga­

nisme. Ceci n'est évidemment pas vrai. Comme quelqu'un t'a {ait remarquer, 

Vorganisme ne tend pas à développe*. ses aptitudes à la. nausée, Il ne 
réalise pas non plu* sa capacité d'auto-destruction ni sa capacité à 

endurer la sou{{rance. Ce n'est que dans des circonstances Inhabituelles 

ou contre.-nature que ces potentialités se. mettent à prendre, corps. Il 

apparaît clairement que la tendance à la réalisation est sélective et 

orientée dans une certaine direction, c'est une tendance constructive, 

si vous voulez". 

G. Une tendance positive. 

Le noyau intime de la personnalité est de nature positive. 

Citons C. Rogers à ce propos : "Un des concepts les plus révolution­

naires qui surgit de notre expérience clinique est l'Intuition croissante 

que le noyau le plus Intime de la nature de l'homme, les couches les 

plus profondes de sa personnalité, la base de sa nature animale est de 

nature positive, est socialisée à la base, progressive, rationnelle 

et réaliste." ( 2 ) 

. ,̂ 

(1) C. Rogers : Un manifeste personnaliste. Paris. Dunod. 1979. P. 195. 

(2) C. Rogers : le développement de la personne. Paris. Dunod. 1972 P. 74. 



Il y a là une opposition majeure avec certaines thèses 

énoncées par Freud, lequel assure que "la civilisation doit tout mettre 

en oeuvre poux. limiter [peut des barrières) l'agressivité humaine et qui 

parle d'hostilité primaire qui dresse les hommes les uns confie, les 

autres" . Il est certes vrai que le dialogue qui semble s ' é tab l i r 
généralement en psychothérapie permet de dévoiler, dans un premier 
temps, des agressivités refoulées, des violences qui n'avaient pu 
s'exprimer, mais notre sentiment est bien qu'une fois l ibérées, les 
énergies captées par ces refoulements, ce qui reste , ce qui apparaît, 
c 'est bien cette tendance positivement sociale qui pousse les êtres à 
entrer en communication chaleureuse. Rogers^ / note d 'a i l leurs , à propos 
du refoulement "qu'il n'y a pas que. les Impulsions mauvaises, sociale­

ment deie.ndu.eA qui {ont l'objet de celui-ci, mais que. bien souvent, 

les sentiments les plus profondément re{oulés sont des sentiments 

d'amour., de. bonté, de confiance." 

Nous voudrions ici emprunter quelques lignes à Max Pages qui 

partant d'analyses faites par Reich, Péris et Bettelheim écri te3) 

"Le désir de. l'enfant e&>t avant tout désir d'Initiative*, d'activités 

d'Influence. sur les autres, plutôt que le besoin de possession d'un 

objet matériel ou. humain. Et ce. désir peut être satisfait s 'Il est 

reconnu pan. la. mène, et plus tond peut les autres. C'est l'insatls{action 

du désir d'initiative et d'ln{luence de l'enfant qui cA.ee de* besoins 

Inextinguible* de. lait, de présence, d'afâectlon qui eux ne peuvent 

être complètement satisfaits. C'est dam Vexpression et la. reconnais­

sance de ion désir pan. Vaulne, dans une expérience de plaisir partagé 

que Vendant acquiert et confirme le sentiment d'exister et d'avoir 

une Identité personnelle. Ainsi, le désir, serait-Il dès l'origine, 

dans ses manifestations InstlnctuelZes la, plus primitives, le désir 

d'une expérience sociale, le désir de se voir reconnaître et confirmer 

(1) Cité par A. de Peretti in : Pensée et Vérité de C. Rogers. 

Toulouse. Privât (1974). 

(2) M. Kinget et C. Rogers: Psychothérapie et Relations Humaines. 

Tome 1. Paris. Nauwelaerts. 1976. p. 182. 

(3) Max Pages : Le travail amoureux. Paris. Dunod 1977. p. 33 
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commz dl&alt Ucuvtcn BubeA, &on IdzntLtt pan. OJJJJWJL zt Iz plaÂ&Vi, la. 

convocation du. d&>Vi, &znalt la. pKzmWiz zxpVUzncz de loclalitz, la 

dtcouvzhtz d'cuvùuU. pan. la Kzconnal&&ancz mutuzllz dz& dz&Va." 

Cette analyse de Pages nous semble a l ler dans le sens de 

C. Rogers lorsque celui-ci déclare( ) : 

"Vkommz a. londamzntalzmznt un dzt,lx. vlolznt. de. A.zlatLon& &ÛAZ&, 

lntlmz&, communicantes avec Izi au£h.eÂ e t II iz &znt coupz, ioLûtaUie. zt 

Incomplet quand de teJULeM n.zlatloY\A n'zxÂAtznt pou,. Czttz tzndancz commz 

beaucoup d'auùizi, pzut êtxz bloquez ou devltz zt II 6'zniult quz 

beaucoup d'indlvlduà A'I&olznt, et que bzaucoup vlvznt avzc leM awUieA 

dam, dzt> h.zlatlon& ho&ttlzb, diAtanteA et Incommunicantzh. Czpzndant la 

tzndancz la. plvJ> pK.o{ondz, la. casiact&uA tique la plus ^ondamentalz 

&zmblz etKz la. tzndancz sociale °. ainsi quz Vindiquz Iz hait quz Ai, 

unz Kelation non mznaçantz zi»t o^zntz, commz en th&iapiz, zt pzut îtnz 

pzncuz commz &ûn.z, lz& individus tzndznt invariablement à zntn.zfi zn 

zllzs". 

Le débat, sur les tendances primitives de l ' ê t r e est certes 
d'importance, mais il ne nous semble pas nécessaire de le trancher, de 
prendre position nettement pour a l ler de l 'avant. Ce qui nous paraît 
important en matière éducative, c 'est de croire à la tendance actuali­
sante, au fai t qu'elle puisse s'exprimer dans une ligne socialement 
positive et de rechercher alors les conditions relationnelles, environ­
nementales dans lesquelles il faut placer le sujet pour que cette 
tendance puisse s'exercer et ceci de façon positive. 

III - LA NOTION DE MOI 

Bien que cette notion ne soit pas apparue d'emblée comme 

pourvue d'une valeur scientifique â C. Rogers, e l le se trouve jouer 

cependant un rôle de premier plan dans sa synthèse théorique. Elle es t , 

d'après M. Kinget, le pivot de sa théorie de la personnalité, car 

"tzndancz à Vactuall&ation zt notion du mol" sont les deux facteurs 

CD cité par A. de Peretti in Pensée et Vérité de C. Rogers. Toulouse. 

Privât. 1974. 



qui conjugués, déterminent le comportement de la personne. 

A. Déf in i t ion. 

Voici la déf in i t ion qu'en donne C. Rogers^ ' : 

"C'z&t Za con&iguMutLon zxptnLzntLzZZz comporte, de pzn.zzptA.on &z fuvppon.-

tawt OJX moi., aux A.zZcutlont> du. moZ avzc au&uU., avzc Zz miZlzu, zt avec, 

la vLz en qznzfuxZ., œim>l que. dz& VCLZZUAA quz Zz •&ujzt attachz à czi 

divzAAZA n.zpn.îJiizntcutLonA". 

Le moi d'une personne, c'est la représentation qu'el le a d 'e l l e - , 

même en tant qu'objet en opposition aux autres objets qui constituent 

son environnement. On sai t que la dist inct ion entre moi et "non-moi" se 

f a i t dès les premiers mois de la vie par une act iv i té di f fërent iante, 

bien décrite par Piaget. Cette act iv i té dif fërentiante montre bien que 

le moi est une notion expërient iel le, une représentation qui s 'éd i f ie 

dans l'expérience du sujet ; c'est une fonction multiforme de la to ta l i t é 

des expériences vécues par le sujet. 

B. MOI et structure. 

Le moi ne peut se réduire à l'accumulation des expériences 

vécues par le sujet conçues comme un ensemble d'objets sans re lat ion. 

C'est une structure, une organisation du passé et du présent expérientiel 

du sujet. Nous avons usé du terme "fonction multiforme", car cette 

structure n'est pas f i x e , ou plutôt e l le n'est pas continuement défor-

mable avec le temps ; e l le peut être l 'ob je t de variation brusque à la 

suite de modifications de l'environnement ou à la suite de l 'appari t ion 

en conscience d'un élément précédemment non symbolisé. Une personne peut 

avoir à un moment donné une image positive d'elle-même et quelques 

instants plus tard une image négative : i l s u f f i t d'une phrase prononcée 

par une autre personne la concernant, par exemple. Citons Rogers : 

"Le moi. AZ n&vzZz tommz une GzZàtatt qui &z modl^lz non z66zntizZZzmznt 

C1] M.Kinget e t C. Rogers : Psychothérapie e t Re la t i ons Humaines (Tome 1) 

P a r i s . Nauwelaer ts . 1976. p. 179. 
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pan. voie, d'addition ou de. souàtAacXlon, malt, pan vole, d' oA.ganl&atlon 

ou de. tieosiganlAotlon". ' 

C. Moi et MILIEU : Réalités subjectives. 

Que ce soit le moi ou le milieu, ce qui importe dans les 

conduites que le sujet va adopter, c 'est la représentation à la fois 

qu' i l a de lui-même et celles qu'i l se fai t du monde dans lequel i l v i t . 

Rogers déclare^ ' : 

"L'zniant vit dam, un mitizu qui, du point de vue. psychologique, n'zxl&te. 

que. poun. ZJUI, dam un mondz de. A a pKopnz ctâatlon". 

G. Lerbet insiste dans un de ses derniers ouvrages^ ' sur ce caractère 

subjectif simultané du moi et du milieu (Own World). Ce caractère . 

subjectif du monde de l'enfant et de l 'adulte fai t qu'une personne 

n'est pas réductible à une autre. Un fai t peut être considéré comme 

important par une personne, avoir une signification, entrer en rêson-

nance avec ce qu'elle es t , ce qu'elle pense et en laisser une autre in­

différente. De la même façon deux personnes placées dans une même 

situation peuvent la ressentir très différemment selon que celle-ci 

est perçue comme renforçant ou au contraire, al térant , ou encore 

n'agissant pas sur l'image que chacune se fa i t d'elle-même dans le 

moment impliqué, ou selon qu'il y a accord ou non avec leurs systèmes 

de valeurs. 

D. Moi et tendance à l 'actualisat ion. 

- Moi et tendance à l 'actualisation sont les déterminants du 

comportement de la personne : La tendance à l 'actualisation agit comme 

source d'énergie, e l le pousse l ' ê t r e de 1'avant,, crée en lui des besoins 

d ' in i t ia t ives . Dans son système de valeurs, le moi joue un rôle central 

et la personne va agir dans un sens qui conserve ou enrichit la notion 

(1) M.Kinget et C. Rogers : Psychothérapie et Relations Humaines. Tome 1. 

Paris - Nauwelaerts. 1976. p. 182. 

(23 G. Lerbet : Une nouvelle voie personnaliste : le système personne. 
Mesonance. N°2 IV. 1981. p. 22-25. ~ ~ 



de moi. Très simplement, cela s ign i f ie qu'el le va éviter d'agir dans un 

sens qui compromet 1'image qu'el le a d'elle-même mais plutôt dans un 

sens qui va la renforcer ou l ' en r i ch i r . C'est a ins i , par exemple, qu'el le 

évitera les situations qui lu i sembleront la conduire à des échecs pour 

rechercher au contraire des situations où el le se croira capable d'agir 

avec sat isfact ion. I l va de soi que la s i tuat ion, en par t icu l ier au 

moment des choix est loin d'être toujours aussi c laire et qu'une per­

sonne, mue par la tendance à l 'actual isat ion peut s'engager dans une 

action sans être tout à f a i t sûre de réussir. Elle f a i t un par i , 

conscient ou non, que l 'act ion entreprise lu i apportera satisfaction et 

s ' i l en est bien a ins i , e l le se trouvera renforcée dans l'image qu'el le 

a d'elle-même. Elle prend un risque, parallèlement, celui d'échouer et 

par là même, le risque de diminuer la valeur qu'el le s'accorde. Encore, 

i c i , ne faudra i t - i l pas assimiler échec ou réussite à diminution ou 

renforcement de l'image de soi : c'est beaucoup plus la perception 

subjective que la personne pourra avoir de l 'act ion entreprise que son 

résultat qui va jouer. C'est a ins i , que des personnes suffisamment 

matures peuvent fo r t bien vivre des échecs, ne pas atteindre les buts 

f ixés, tout en ret i rant des éléments posi t i fs et en confortant l'image 

qu'elles ont d'elles-mêmes. Le choix f a i t par la personne peut être 

ressenti comme ambivalent et cela nous semble particulièrement vrai dans 

les situations d'apprentissages : la personne peut se trouver à la f o i s , 

avoir envie de faire te l le chose en espérant un rehaussement de son moi 

et en même temps ressentir une menace, avoir peur d'y laisser quelque 

chose ou encore avoir peur d'amoindrir l'image qu'el le a d'elle-même. 

Nous allons présenter maintenant deux notions, le besoin de 

considération positive et la notion de régulation interne du sujet qui 

peuvent permettre de comprendre en quoi la personne peut fonctionner 

correctement ou non, en quoi la dynamique de la tendance à l ' ac tua l i ­

sation peut se trouver perturbée. 



IV - LE BESOIN DE CONSIDERATION POSITIVE 

La considération posi t ive englobe généralement les sentiments 

e t a t t i t udes de chaleur, d ' accue i l , de sympathie, de respect e t 

d 'a f fec t ion . Besoin inné ou acquis , Rogers ne tranche pas la question, 

toujours e s t - i l qu ' i l semble universe l , qu ' i l semble ex i s t e r chez tout 

ê t r e humain ; c ' e s t le besoin d ' ê t r e aimé e t d ' ê t r e reconnu comme une 

personne ayant une valeur. Cari Rogers nous d i t : 

"Z'zn&ant de.cou.vfLt que, Va^e.ctlon qu'on lui te.moA.gne, lui pnocunji de. 

la 6atù>faction. Il appAmd donc, à fcpnouveJi un besoin d'a^faction." 

Ce besoin peut s'exprimer dans des situations diverses, fami l ia le , 

scolaire, professionnelle. C'est le besoin de ressentir que l 'on existe 

pour les autres et que cette existence est reconnue comme posit ive. 

C'est l à , nous semble- t - i l , une des notions-clés de la théorie 

Rogerienne : le regard de 1'autre, te l que nous le percevons subject i­

vement, va in f luer sur notre façon de nous considérer nous-même, sur 

les valeurs que nous attribuons à notre moi. Le regard de chaque personne 

que nous allons rencontrer, ne va pas intervenir de la même façon, 

certains regards nous seront plus indifférents mais nous accorderons à 

d'autres une grande importance (-C. Rogers parle d'-autruis s i gn i f i ca t i f s ) : 

i l importe d'y l i r e , vis-à-vis de notre être pris dans sa t o t a l i t é , un 

sentiment d'estime, le sentiment d'être apprécié, d'être compris. 

Ce besoin montre que l 'ê t re humain en tant qu'"animal social" 

va se construire en interrelat ion avec autrui et que de la nature de ces 

relations va dépendre son système de valeurs et nous allons le voir le 

fonctionnement de sa tendance à l 'actual isat ion. 

V - SYSTEME DE REGULATION OU D'EVALUATION 

A. Description du mécanisme. 

Comme le d i t Max P a g e s ^ \ "Une. de* Idle* maZtyux&eA de, RogeM 

ut qu'au £ond l'individu poae.de. un &y&te.me. ptiopne. de. 

de.cou.vfLt
te.moA.gne
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nÂgulatlon de &on zxpVUzncz ou zncxmz quz la pzuonnaLitt ^onctionnz 

comme, un &y&tzmz de. {finalités nlgulzzi, C'z&t-à-diAz quz VzxpzKiznzz 

d'unz pont z&t ohLzntzz vzn& dzi {,1m, Iz mcu.yvtLzn zt la. promotion de 

Voh.ganU>mz, zt quz d'autne. pcwt, un individu poi>&zdz un àyétzmz de 

zontnJôlz, dz nÂgulatlon, qui lui pznmzt d'appn.zcA.zn. lzi> n.zi>uttati> 

obtznui zn fonction dzt> faim, pouht>ubolzi> zt qui onÂ.zntz l'zxpznlzncz 

ultzKizuhJi". 

Ce système de contrôle peut intervenir à tout instant dans une régu­

lation quasi-instantanée de l 'action ou également lorsque le dévelop­

pement de la pensée est suffisant, de façon anticipatrice. 

Le schéma classique, sous sa forme la plus simple^e la 
régulation est le suivant : 

Entrée 
Décision 

Sortie 
- > — 

% • 

Auto-régulation 

Les propres actions ou intentions du sujet sont réintroduites 

dans le système pour l 'élaboration de décision. L'être possède un système 

"d'auto-évaluation" organismique qui lui permet d'apprécier, pas néces­

sairement en conscience, si les actions faites ou envisagées vont dans le 

sens voulu par la tendance actualisante, c 'est-à-dire dans un sens qui 

conserve ou enrichit le potentiel de l'individu et qui sa t i s fa i t ses 

besoins. Mais c 'est là que l'on peut situer le point central d'un mauvais 

fonctionnement, c 'est que la fonction du système d'auto-régulation peut 

être perturbée d'une part par des valeurs "introjectées", non internes 

(1) Dn peut considérer celui-ci comme un sous-système du système-personne, 

dont la fonction est d'apporter au système certaines informations 

concernant les effets de celui-ci et permettant de corriger son 

fonctionnement s une partie de l'effet COUTPUT} est renvoyée à la 

source (INPUT). 

appn.zcA.zn


au sujet, et qui trouvent leur source chez d'autres personnes et plus 

particulièrement chez les autruis significatifs du sujet, et d'autre 

part par le fait que des parcelles d'expérience du sujet sont bloquées 

au niveau du système d'auto-régulation et ne parviennent pas au centre 

de décision. 

B. Un exemple et deux cas. 

On peut examiner ce mécanisme en utilisant l'exemple développé 

par M. Kinget^ ', celui de l'enfant jaloux d'un petit frère ou d'une 

petite soeur. Un fils aîné, par exemple, peut craindre, à la naissance 

d'un petit frère, et en voyant les soins qui lui sont apportés par ses 

parents, que l'affection que lui portaient ceux-ci ne soit plus la même, 

qu'elle diminue. Une réaction de ce fils aîné peut être alors, pour 

retrouver la situation antérieure qui le satisfaisait mieux, de désirer 

"gommer" de son existence ce nouvel arrivant, d'avoir envie de le faire 

disparaître et cette réaction peut trouver son expression verbalement 

dans des expressions du type : "Je veux. le. tueA ; il £awt jeXeA le. bébé". 

Examinons deux cas de figures possibles : le premier cas sera celui 

permettant un bon fonctionnement du processus de régulation interne 

de l'enfant, et le second, celui qui va conduire à une introjection 

de valeurs externes à l'enfant et à l'élimination d'une part de son 

expérience. 

a) Premier cas : 

Les parents comprennent le ressenti de leur fils aîné le lui 

dise : "Je compMendi ce que. tu h.eAi>e.vu>" et lui montrent tant par leurs 

déclarations verbales que par leur comportement général qu'il est le 

sujet d'une affection toujours aussi grande même si celle-ci est partagée, 

mais que par ailleurs, le petit frère est là lui aussi et qu'il est aussi 

un sujet de plaisir et d'affection de leur part. Le système de régulation 

(1) n. Kinget et C. Rogers : in Psychothérapie et Relations humaines. 

Tome 1. Paris. Nauwelaerts. 1976. p. 38-39. 



de cet enfant peut alors jouer de la manière suiyante : i l veut conserver 

l 'a f fect ion de ses parents, i l se sent menacé par l 'ar r ivée de ce pet i t 

f rère , i l a le désir de l 'é l iminer mais cela n'est pas possible car cela 

ne fe ra i t pas p la is i r à ses parents ; ceci c'est ce que son expérience 

organismique lu i communique dans un premier temps. Mais ensuite, i l peut 

accepter que ce pet i t frère puisse être aussi une source de p la is i r pour 

l u i , dans sa relation avec lu i et avec ses parents - I l trouve du p la is i r 

à aimer son pet i t frère et i l abandonne progressivement son désir de 

l 'é l iminer , pouvant s'assurer que ses parents lu i portent, peut-être de 

manière di f férente, toujours de l ' a f fec t ion . Dans ce processus décri t 

schématiquement et qui f a i t bien sûr intervenir le temps, ce qu ' i l 

importe de percevoir, c'est que ce sont les éléments d'expérience de 

l 'enfant qui sont introduits dans son système d'auto-régulation. A aucun 

moment, i l n'a à désavouer ses sentiments : i l assume ceux-ci et à la 

longue reconnaît les directions d'actions, en interrelat ion avec son 

monde environnant, qui s'avèrent les plus satisfaisantes. 

C'est comme le remarque Max Pages^ ' que 

VIndividu, humain zit capable., &an& quz l'on zxzn.cz dz ptizAéion &un. lui 

dz modi^izn, &on iy&tzmz dz valzuhA en fonction dz 6on zxp&Uzncz mzmz, 

à mzÂVJiz quz czllz-ci £>z dzvzloppz". 

b) Deuxième cas : 

Le début de l'histoire est le même mais elle change lorsque 

les parents entendent des expressions du type "Je veux Iz £ueV. 

Ils trouvent cela monstrueux, inacceptable, punissent l'enfant en lui 

déclarant que s'il redit quelque chose d'analogue, ils ne l'aimeront plus, 

mais que par contre, son petit frère est gentil et qu'il doit l'aimer. Il 

y a là une menace sérieuse qui semble trouver ces sources en lui, dans 

son propre comportement, à l'image que l'enfant se faisait de lui-même 

qui était celle d'un enfant digne d'amour de la part de ses parents. 

zxzn.cz


Et l'enfant va se trouver dans un dilemme insoluble en conscience : c'est 

parce qu'il a peur de perdre l'affection de ses parents qu'il désire 

éliminer son petit frère et c'est parce qu'il déclare vouloir éliminer 

ce petit frère que ses parents le menacent de ne plus l'aimer. Une 

solution psychologique consiste à faire disparaître en conscience le 

sentiment actuel qu'il éprouve vis-à-vis de son petit frère pour préserver 

l'image de lui-même, de petit garçon aimé de son papa et de sa maman. Il 

va faire disparaître en conscience des sentiments qui n'en continueront 

pas moins à exister organiquement et leur substituer au niveau de son 

système de régulation des éléments, des sentiments qui ne sont pas siens 

mais empruntés aux valeurs de ses parents, du type "J'aime, mon pzttf. 

C. Un schéma. 

On peut, pour éclairer ce mécanisme, proposer le schéma suivant : 

Unité Centrale 

Entrée Traitement de 
l'information 
Décision 

Sortie 
• — 

Entrée expérientielle 

Introjection 
de valeurs empruntées 

non organismiques 
(?) données expérientielles 

refoulées par le Moi 

(D données expérientielles 
circulant librement 

(3) données introjectées 



Il s'agit de décomposer en deux parties distinctes le 

système de régulation, une partie qui intégrerait la totali té des 

données' ' issues de l'expérience du sujet et une seconde qui par 
l'intermédiaire du MOI agissant comme agent sélecteur, ne laisserait 

pénétrer et ressortir vers la centrale^- ' où se traite l'information 
que les données issues de l'expérience qui seraient conformes à l'image 
du MOI, mais qui, en compensation, y intégreraient des valeurs externes 
au sujet. Et c'est là que se trouve une source de disfonctionnement qui 
se traduit par un désaccord entre le MOI et l'expérience. 

VI. LE MOI ET L'EXPERIENCE 

A. Définition. 

Pour aller plus loin, il nous faut définir, bien que nous 
l'ayons déjà employé, ce concept important dans la pensée de C. Rogers, 
celui d'EXPERIENCE : 

"C'eAt tout ce qui t>z paA&z dan& V on.QanUmz 3. un moment quelconque, zt 
qui Zht potzntlzllzmznt dl&poniblz à la con&clzncz, autA.ejne.nt dit, 

tout ce qui zt>t AuAczptlblz d'zViz appnlhzndt pan la conactence."^ ' 

(1) Définir précisément la notion de données n'est pas simple, car celles-

ci ne sont pas objectives'mais relèvent déjà de l'activité du sujet : 

cependant on peut dire que leur rôle est potentiellement de fournir 

l'impulsion initiale qui permet à l'unité centrale (2] de fonctionner. 

Bien que déterminées par des éléments qui peuvent être extérieures, on 

peut considérer les données comme internes à la personne. 

(2) Nous utilisons ici volontiers une imagerie empruntée au monde de l'in-

formatique qui distingue "les périphériques"qui assurent l'échange avec le 

milieu extérieur et l'unité centrale qui traite les informations. 

(3) M. KINGET et C. ROGERS : Psychotérapie et Relations Humaines. Paris 

Nauwelaerts . 1976. p. 174. Les traducteurs français traduisent "awareness" 

par conscience. Dans l'ouvrage mentionné, nous pouvons lire que "Représen­

tation, Symbolisation et conscience" sont trois termes qui peuvent être in-

tercharigés. 

autA.ejne.nt


B. Désaccord entre le moi et l'expérience. 

L'exemple de l 'enfant jaloux, celui du deuxième cas de f igure, 

montre que le besoin de considération positive peut perturber la percep­

t ion qu'à l ' ind iv idu de son expérience. Cette perception va passer par le 

cr ible des valeurs de personnes-critères (qui sont source de la satisfac­

t ion du besoin de considération posi t ive) , ce qui f a i t que les expériences 

conformes à ces valeurs seront perçues et symbolisées correctement dans 

la conscience, alors que les expériences non conformes seront soi t défor­

mées de manière à les rendre conformes à ces valeurs, soi t interceptées à 

la conscience. 

Ce mécanisme menace l 'un i té de l'organisme : des expériences 

ne sont pas intégrées dans la structure du moi mais n'en reste pas moins 

réelle pour l'organisme. I l s 'é tab l i t un désaccord entre le moi et l 'expé­

rience, un désaccord qui va apparaître sur le plan comportemental car i l 

pourra y avoir con f l i t entre la source de l ' ac t ion , la tendance actualisa­

t ion et la direction prise par l ' ind iv idu qui tend à respecter la struc­

ture du moi. Ce con f l i t sera source d' insat isfact ion car les besoins l iés 

à la tendance actualisante ne seront que partiellement sat is fa i ts et cor­

rélativement source d'un gaspillage d'énergie interne. Les éléments de 

l'expérience non intégrés dans la structure du moi vont créer comme des 

"factions" dans l'organisme, lesquelles par leur présence et par l 'énergie 

potentiel le qu'elles représentent vont menacer la structure de moi. L ' in ­

dividu devra dépenser de l'énergie interne pour l u t te r , pour conci l ier en 

lu i ces deux parties antagonistes, et dans l 'act ion tantôt une par t ie , 

tantôt l 'autre l'emportera. La personne sera donc divisée sur le plan i n ­

terne et sur le plan comportemantal. 

C. Le Processus de défense. 

Cette perception sélective de l'expérience, sa déformation 

ou son interception pour conserver la structure du moi, constituent xe que 

Rogers nomme "le processus de défense" : c'est la structure du moi qui 

est ainsi défendue. Si on peut certes imaginer d'un point de vue théorique 



des êtres qui ont pu se développer sans mettre en oeuyre ce processus, 

cela reste probablement i l luso i re , mais lorsque ce processus s'effectue 

trop intensément, il peut bloquer gravement la dynamique du développement. 

La personne se sentant menacée, mais el le ne connaît pas bien sûr les 

origines de cette menacera s'accrocher à une structure de son moi et 

à une perception falsifiée de son expérience qui lui donneraient sa t i s ­

faction à un moment de son histoire et bloquer la source de son dévelop­

pement, la source énergétique lui permettant de s 'enrichir , la tendance 

à 1'actualisation. 

VII - LE PROCESSUS DE REINTEGRATION 

Le mécanisme décrit par le terme de processus de défense 
n 'est pas,heureusement pour la personne, irréversible. 

Les expériences refoulées ou déformées, celles qui ne sont 
symbolisées correctement pour préserver la structure du moi, restent dispo­
nible, dans l ' ins tant où elles sont éprouvées, à la conscience. 

Le processus de réintégration va se jouer de façon privilégiée 
en psychotérapie mais aussi dans la vie quotidienne dans une relation 
vécue positivement : si une autre personne témoigne une considération 
positive suffisamment forte, sans conditions de valeurs, et si la percep­
tion par la personne qui est ici en question, de cette considération po­
si t ive s'effectue, alors cela va lui permettre d'assouplir ses mécanismes 
de défense et de laisser remonter en conscience des éléments d'expérience 
jusqu'ici refoulés. 

La considération positive de l 'autre joue comme une garantie : 
la personne peut se laisser a l ler à éprouver des éléments d'expériences 
jusqu'ici défendus ; elle sa i t qu'elle restera l 'objet d'estime et par 
voie de conséquence son besoin de considération positive sera suffisamment 
sa t i s fa i t pour qu'elle puisse à nouveau évoluer dans une recherche d'har­
monie entre la structure de son moi et les données de son expérience. 



C es t un des apports fondamentaux de C. Rogers au monde de 

la psychothérapie mais aussi plus généralement au monde des re la t ions 

humaines que d 'avoir su dégager de sa pratique e t en collaboration avec l es 

chercheurs dont i l a su s ' en tourer , les conditions "fines" qui doivent 

ê t r e assumées par celui qui veut "aider" une autre personne à en t re r 

en communication avec elle-même. Ce sont ces conditions que nous examine­

rons dans le deuxième chap i t re , mais auparavant nous aimerions terminer 

ce lu i -c i par quelques mots sur le fonctionnement optimal de la personne 

car ce lu i -c i éc l a i r e ce qu 'es t une "vie pleine" pour C. Rogers. 

VIII - LE FONCTIONNEMENT OPTIMAL DE LA PERSONNE 

D'après les l ignes qui précédent, on peut dégager facilement 

qu ' i l y a fonctionnement optimal l o r squ ' i l y a accord entre le moi e t 

l ' expér ience . Cet accord, suivant Rogers, peut se t radui re par t r o i s 

carac té r i s t iques l i ées entre e l l e s comme t r o i s facet tes d'une même r é a l i ­

té : 
- l'ouverture à l'expérience immédiate 

- le fonctionnement existentiel 

- la confiance que la personne a en son fonctionnement orgar 

nismique. 

A. L'ouverture à l'expérience immédiate. 

Citons Rogers^ '. "SI quelqu'un pouvait ztnz comptztzmznt ouveM. 

à &on zxptnÂ.znczf tout itimutui quz bon oiigtnz &ott dan6 Vongantimz ou 

dam, tz mltizu vexait tibn.QM2.vit n.zlayz pan tz &yt>terne. nznvzux &ani e&iz 

dzfaonmz pan. un mzcaniAmz de. de.6e.nAz... Quz tz étÂmutuà &oLt tz choc d'unz 

con&igunation dz {onmzi, dz coulzuu ou dz &zni> dan6 tz mitlzu zxtznlzun., 

agt&Aant &un teJ> nzn&6 ^znàttifa ou un AouvznOi vznu du pa66i, ou unz àzn-

&ation v-lscznatz dz pzun, dz ptal&tn. ou dz dzgout, ta pzn&onnz vtvnatt 

czttz zxpzntzncz". 

Cl) C. Rogers s L ibe r t é pour apprendre . P a r i s DUNOD. 1972- p . 2 8 1 . 

tibn.QM2.vit
de.6e.nAz


La personne est en quelque sorte , transparente a elle-même. 

Elle v i t ses sentiments, laisse remonter en elle des souvenirs, se l a i s ­

se pénétrer par les stimulations du monde extérieur. Toutes ces données, 

passant dans le système de régulation sans être déformées ou interceptées, 

permettent à la personne d'agir en prenant en compte au mieux l'ensemble 

des données réel les , à.la fois interneset externes,dans la situation vécue 

dans l ' i c i et le maintenant, et on comprend en quoi, e l le peut alors défi­

nir un vecteur d'action le plus économique pour al ler vers la satisfaction 

de ses besoins : la personne dispose à la fois sur le plan organismique 

de l'ensemble des données subjectivement importantes et son énergie inter­

ne ne se perdant pas dans la résolution de tensions internes peut s ' u t i l i ­

ser à définir et à parcourir la direction la plus adéquate (en espérance 

à priori et non peut être de fai t à posteriori) . 

Une personne ouverte à l'expérience n 'est pas nécessairement 
"heureuse" à tout moment de sa vie. On voit que pouvant vivre à tout 
instant ses sentiments, ceux-ci peuvent être aussi bien joie et amour 
que peine, souffrance., peur ou douleur. 

Ce qui importe, ce n 'est pas la qualité des sentiments vécus, 

mais la présenciation de ceux-ci, la disponibilité de ceux-ci. Cari Rogers 

pour i l lus t re r ce concept d'ouverture à l'expérience immédiate u t i l i se 

le cas d'un client et c 'est à propos de celui-ci qu'il déclare ^ ' : 

"Auparavant (avant le. tMUX.zme.wt p&ychotkénaplque,) ce. client ne. pouvait 

pcu> n,eJ>&e.ntix en toute. libexté. qu'tl &ou^xait ou qu'il était mala.de, 

pan.ce.qu'êtn.e. malade, lai paxaU&ait lnnace.pta.ble.. Il ne. pouvait davantage 

épnouvex de, la te.ndxej>i>e. ou, de, l'amoux poux ion enfant, ponce, que. de. teZ& 

&e.ntLme.ntî> ilgni^laie.nt qu'il était faible, et pan.ce. qu'il devait gaxdex le. 

manque, de. la lon.ce,. Maintenant II peut b'ouvxin. autke.ntiqueme.nt à Vexpê-

nlence, de, &on onganUme. : II pe.ut &e. hentix xéeJULeme,nt fatigué quand II 

eAt {atigué. ; Il peut xeM&zntln, de, la douteux quand 6on conpà àou^ne. ; <Ll 

peut neiàentix en toute, libexté l'amoux qu'il épxouve poux éa &Xle. comme 

CD C. Rogers : L ibe r t é pour apprendre . P a r i s DUNOD - 1972 - p . 283. 
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il pzut au&i>i n.z&&zntui zt zxphhnzK. l'znnui qu'il ipn.ou.vz dzvant e l l e . 

Il pzut libKzmznt vivtiz lz& zxpzniznczA dz &on oKQaniàmz tout zntizn. 

eux lizu dz Izun. iznmzn. lzi> pontzt, dz 6a. con&cizncz". 

On peut voir, à la lumière de cet exemple, que la structure 

du moi, dans un tel fonctionnement d'ouverture, est fluide et s 'équi l i ­

bre à tout instant sur les données fournies par l'organisme qui fonctionne 

comme un tout, comme une unité. Il s 'agi t bien d'une équilibration qui 

se fai t à chaque instant comme l ' i l l u s t r e la notion de fonctionnement 

existent iel . 

B. Fonctionnement existent iel . 

La personne qui serai t pleinement ouverte à son expérience, 

fonctionne dans " l ' i c i et le maintenant" (hic et mine). Citons C. Rogers' ' 

"Je cKoiÂ qu'il ut zvidznt qaz povJi loi pzuonnz qui bzKaJUt complztzmznt 

ouvzKtz à &on zxpVU.zn.cz, complztzmznt non dzlzn&ivz, ckaquz in&tant iz-

KOÂJL nouvzaa. La. configuration complzxz de* AtimuZi intzAnz& zt zxtznnzà 

qui appaAaZt zn ce momznt n'a Jamais zxU>tz au.poJia.vant AOUA czttz faofwz 

pizci&z. En comzquzncz, notAz hypothztiquz pzuonnz &ai&iAait quz "ce que 

j e &zn.ai dam l'in!>ta.nt qui viznt, zt ce quz j e voit, faaiAz, naZt dz 

l'instant ptzàznt zt pzuonnz ne pzut Iz pitzdifiz, ni moi, ni un. autsiz". 

C'est ce fonctionnement dans l ' i c i et le maintenant, ouvert 

à l'expérience que C. Rogers qualifie d 'exis tent iel . Il ne s 'agi t pas 

de nier l'importance du passé de la personne. Celu-i-ci est inscr i t en 

mémoire dans la personne et des éléments de ce passé peuvent remonter en 

conscience ou être intégrés dans l'expérience vécue dans l ' i c i et le 

maintenant. La personne reste riche de son passé. Il ne s 'agi t pas non 

plus d'un fonctionnement que pourrait caricaturer les expressions popu­

laires de "girouette " ou de "tête en l ' a i r " : la personne est mue par 

des projets et dire que la personne fonctionne de façon exis tent ie l le , s i ­

gnifie que ces projets sont riches et s'enrichissent à tout instant de 

l'expérience vécue dans le moment vécu. C'est l'expérience vécue qui 

(2} C. Rogers : L i b e r t é pour apprendre . P a r i s - Dunod - 1972, p„ 285. 
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structure le sujet , son jnoi en par t icu l ier et ce n'est pas le moi r i g i -

d i f ié qui impose une structure a. l 'expérience, mais et c'est là ce qui 

est extraordinaire c'est que l'organisme est digne de confiance? i l est 

en quelque sorte raisonnable et plein de cohérence. 

C. L'organisme est digne de confiance. 

Quand une personne fonctionne existentiellement, ouverte à 

l'expérience, son organisme équil ibre les besoins de sa tendance actual i ­

sante et de son moi et détermine les vecteurs d'action les plus économi­

ques et les plus satisfaisants : i l va de so i , en coro l la i re , que l 'orga­

nisme en tant que guide d'actions sera perçu par la personne comme digne 

de confiance. L'organisme fonctionnant pleinement est en quelque sorte 

raisonnable car plus qu'un organisme mettant en jeu des mécanismes de 

défense, i l tiendra compte des données réel les, non déformées. I l sera 

plus ob jec t i f , même si dans cet "object i f" on doit surtout inclure la 

prise en compte de données dont le caractère est essentiellement subjec­

t i f . Son comportement sera à la fois plus "raisonnable sur le plan interne" 

car i l intégrera dans ses actions ses propres besoins et plus raisonnable 

sur le plan externe car i l intégrera également les données du mi In eu exté­

r ieur. 

Nous n'avons pas à fa i re à une personne qui se marginalise, 

n'écoutant que ses propres impulsions : l ' ê t re fonctionnant pleinement 

au sens de Rogers est un être soc ia l , qui est animé par un désir d'échan­

ger, de communiquer, en par t icu l ier sur un plan a f fec t i f avec les autres 

et ces désirs sont bien sûr à intégrer dans les données qui vont guider, 

dans l ' i ns tan t , ses actions : les autres, ce qu ' i l s sont, leurs dynamiques, 

leurs affect ions, leurs comportements, leurs propres désirs, vont être 

source, cela est évident, de données qui vont être prise en compte par 

l'organisme ; si cela n 'é ta i t pas, on ne pourrait parler "d'ouverture". 

Nous n'avons pas à fa i re non plus à des êtres adaptés à la 

société au sens conformiste du terme ; i l ne s 'agi t pas nécessairement d'êtres 

se contentant des conditions de vie que la société leur o f f r e ^ eux et aux 



autres, mais leurs perceptions du monde extérieur et leurs propres désirs 

(pour eux et pour les autres ; fa i re p la is i r à l ' au t re , c'est aussi se 

faire p la is i r à soi) font que, dans la l iber té de leur mouvance, on peut 

les rencontrer comme des êtres engagés, qui tendent, par des voies réa l is ­

tes, à modifier le monde dans lequel i l s vivent. 

D. Fonctionnement optimal et besoin dé considération positive : 

Notre sentiment est qu'un fonctionnement optimal trouve sa 

source dans une satisfaction du besoin de considération posit ive. Si les 

"autruis s ign i f i ca t i f s " d'une personne lu i témoignent, dans son fonction­

nement te l qu ' i l est, avec l'expression de tout ce qui vient de son organis­

me, des marques de valeurs réel les, alors la personne peut faire fondamen­

talement confiance en son organisme. Sur le plan psychologique, la consi­

dération positive joue nous semble-t- i l , un rôle analogue à celui de la 

nourriture sur le plan physiologique. L'enfant plus que l 'adul te a sûrement 

besoin de marques de considération posi t ive, mais nous ne croyons pas non 

plus qu ' i l soit des adultes qui puissent s'en passer. Cependant, i l nous 

semble vrai que la considération positive communiquée par le regard des 

autres peut se stocker^ ' à l ' i n té r ieu r de la personne et que si le stock 

est important, c'est à l ' i n té r ieu r d'elle-même que la personne va trouver 

la satisfaction de son besoin de considération posi t ive, c'est son pro­

pre regard jeté sur ses actions, qui lu i permet de s'assurer de sa valeur. 

Mais nous le répétons, nous croyons que ce système de valorisation a be­

soin, par moment, de se nourrir dans le regard des autres. La personne, 

ouverte à l'expérience, par sa-capacité à éprouver davantage que d'autres 

des sentiments posi t i fs mais aussi négatifs, recevra en partage davantage 

de marques de considération positive et par là même son fonctionnement sera 

tel qu'el le satisfera mieux qu'une personne défensive, ces besoins de con­

sidération posit ive, par là même alimentera mieux ses "batteries" de con­

sidération positive de so i , et se concevant comme une personne digne d'af­

fect ion, d'amour, d'estime sera mieux à même d'être disponible à ses sen­

timents, à l ' ac t ion , à d'éventuelles modifications de ses structures internes. 

CD I I s ' ag i t i c i d'une image et i l faudra i t sûrement pas ass imi ler la con 

s idérat ion pos i t i ve communiquée par les autres a une en t i t é consommable. 



CONCLUSION 

La vie est un continuel processus de devenir et des appren­

t i s s a g e s ^ s'inscrivent dans ce processus. Une salle de classe est avant 

tout composée d'êtres vivants, enseignants et élèves qui sont tous, dans 

leurs différences, porteurs de cet élan de vie; c 'est comme se rappeler 

qu'en chacun de nous, il y a un coeur qui ne cesse de bat tre . Si cet 

élan de vie n 'est pas toujours manifeste, tant i l a pu être malmené, i l 

n'en reste pas moins présent potentiellement, prêt à se réactiver si on 

lui donne la possibilité de s'exprimer. L'évoquer c 'est aussi considérer 

que chaque être dans toute sa complexité est une personne unique mais 

aussi "une" dans sa t o t a l i t é . On ne saurait , comme les disciplines à en­

seigner, diviser l ' ê t r e en diverses parts : être enseignant c 'est entrer 

en contact avec des "apprenants" et ceux-ci sont des êtres qui dans la 

salle de classe comme dans la vie quotidienne, pensent, ressentent et 

éprouvent en des mouvements où se mêlent l ' i n te l l ec tue l , l 'affect if , tou­

tes les données issues de l'expérience. 

C'est pourquoi, une des questions qui nous paraît centraledans 

le domaine éducatif est la suivante : 

"Comment nzApQ,cJL<w. czt élan vital qui pouà&z. tout ttnz à i>z 

dvozloppvi, a appn.tn.dMJi, à nnttiQA en H.eJLatlon avzc IZA awtA&à et avzc le. 

monde qui V e.ntouA.2."'. 

(1] Nous définirons le sens donné par C. Rogers à ce terme, dans le chapi­

t r e 3 que nous consacrons à la non-d i rec t iv i té et a la Pédagogie. 

appn.tn.dMJi


Chapitre 2 

LA NON-DIRECTIVITE : UNE ATTITUDE 



Chapitre H 

LA NON-DIRECTIVITE : UNE ATTITUDE 

OU LES CONDITIONS DE FACILITATIONS DU DEVELOPPEMENT DE LA PERSONNE 

Ce n 'es t pas que cette approche donne 

du pouvoir à la personne, c 'est qu'elle h 

lui en enlève jamais (C. Rogers) 

I - INTRODUCTION 

Ni une méthode, ni une technique, la non-directivité est une 

attitude : c' est une disposition profonde vis à vis des autres. On 

le s a i t , C. Rogers ou du moins ses collaborateurs usèrent du terme 

de "non-directivité", dans les années 1940, pour caractériser une pratique 

psychothérapeutique où i l s s'abstenaient de diriger le c l ient , atti tude 

nouvelle qui venait en opposition à celles des psychanalystes en par t i ­
culier qui guidaient leurs clients par des conseils, par des questions 
ou par des interprétations se référant au champ théorique Freudien. On 
sa i t aussi, que jugeant l 'appellation trop négative et trop néfaste, 
C. Rogers lui préféra l 'appellation "attitude centrée sur la personne". 

Dans le langage courant cependant et sans nécessairement de référence 

à l'oeuvre de C. Rogers c ' es t , du moins en France, l 'appellation his­

torique de non-directivité qui continue souvent à être employée soule­

vant bien des positions par t i sanes . 



Nous l'avons vu dans le chapitre précèdent selon C. Rogers, 

tout homme est capable de se diriger lui-même, d'actualiser ses potentia­

l i t é s , mais ce processus qui est celui de la vie pleine, peut s'enrayer 

se détériorer lorsque l'individu substitue aux valeurs directement issues de 

son expérience, des valeurs empruntées à d'autres personnes. Si la ten­
dance à l 'actualisation est basique dans le développement de l ' indiv i ­
du, son exercice ou sa restauration, son plein emploi par la personne 
sont déterminés par la nature des relations que celle-ci t isse avec 
les personnes de son entourage qui .ont de l'importance pour elle. , ses -, 

autruis s ignif icat i fs . Dans la relation qui s ' é tab l i t entre deux person­
nes, si la première veut fac i l i t e r le développement de la seconde, i l faut 
et i l suffi t que son attitude soit "non-directive" ; c 'est là résumé 
en peu de mots la découverte centrale de C. Rogers dans le domaine des 
relations humaines.Ce domaine contient la relation entre psychothéra­
peute et client mais son champ est bien plus vaste : i l recouvre tout 
ce que C. Rogers désigne par relation d'aide et qu' i l définit de la 
manière suivante (*) : 

"J'e.ntznd6 pan, mutation d'aldz, toutz relation dan& Zaqutttz l'un au 

moivu, dzÂ doux pswtagoyiù>teJ> chosicht à fiavosvUzA. c/iez Vautrui, la 

cAjol&&anc<L, tt dzvzioppmznt, la. matwvLtt, un m<ïÀJUU.vx loncJxonnzmmt 

zt unzphxA anandz oapacÂti d} afâmontzn in vlz. V autxz pzut zttz, dan& 
ce co4, &OÂJ: un Individu éoit un groupe,". 

Peuvent être alors relations d'aides, les relations entre : parents et 

enfants, maître et élèves, psychothérapeute et cl ient , médecin et malade, 

conseiller et c l ient , responsable d'entreprise et son personnel, animateur 

et groupe 
Nous préférons, quant à nous, au terme "relation d'aide", celui de rela­

tion de facili tât!on : le terme "aide"en Français risque par trop d'être 

(1) C. Rogers : le développement de la personne. Paris - Dunod - 1972 

p. 29 



interprété comme "faire à la place de . . . ou en partie à la place de" 
alors que dans le sens que lui donne C. Rogers nous ne trouvons rien de 
t e l . 

Il nous faut maintenant définir de façon positive l ' a t t i tude non-directive 

en voir les caractéristiques et essayer de montrer en quoi celles-ci 

sont "nécessaires et suffisantes" pour permettre la croissance des indi-
vi dus. 

II - LES CARACTERISTIQUES DE L'ATTITUDE NON-DIRECTIVE 

Elles sont essentiellement au nombre de trois : la congruence 

ou authenticité, le regard positif inconditionnel, et l'empathie : 

c 'est leur présence simultanée qui constitue l ' a t t i tude non-directive. 

A - La congruence ou authenticité 

a) Approche du concept 

C'est la plus basique des trois conditions caractérisant l ' a t ­

titude non-directive : sans e l l e , il est inuti le de cherchera réaliser 

les deux autres conditions, ce serai t joué un rôle, ne pas être réellement 

soi-même et cela serai t infailliblement perçu par l 'autre (non nécessai­

rement en conscience) et entraverait son développement. 

Dans le chapitre qu'i l consacre à "Qui je suis", dans son 

ouvrage "Le Développement de la personne" C. Rogers nous dit : 

"Vam> me* lelatiom avec autfiul, j'ai apphJa qu'il ne t>ent à Klen à 

ù>ng terne, d'.agln. avec cabne et gentWLu&e, alou qu'en lait je *uû 

agace, et enclin a la cnÀXique, Il vie. &ent a hlen de. pn.ete.ndKe. connaître 

deA leponte* qu'en n.ealÀXe je ne connais pat,. Il ne. ient à hlen d'aglu 

comme. &l j ' épwuvaU de. Vallectlon aloh& qu'en KéaUXl j e me *enô hottile". 

Un peu plus loin, sur un versant plus positif , i l nous dit : 

"Mon intervention e&t plu& micacé, quand j'ahjvive à m'ecouten. et à m'ac-

cepten. ex que. je puU eXxi moi-même. ; J'ai VlmpieiUon que,avec le* 

année*, j'ai appnjj> a devenVi plm capable de m'écoute*, moi-même de 6 otite 

que je *aU mieux qu'autKeioU ce que je KeM>em à un moment pn.lcl&. J'ai 

apptva à KeconnatUe que j'éprouve bien enveM un certain individu un 

pn.ete.ndKe


&zntanznt dz zoWiz ou dz nzjzt ou au zonthalnz que. jz me 6znà vl&-à-vlt> 

dz ùu., ptzln dz ckatzufi zt d'a^zctlon, ou blzn zncoiz quz jz m'znruiz 

zt quz cz qui &z pai>&z a cz&6-z dz m'intzfizb&zfi ou quz jz dz&Viz com-

pfiznd/LZ un Individu ou znfiln quz j'&piouvz un &zntimznt d'anxlztz ou dz 

cAalntz dam mzi tvappoKtA avzc Zul. Czi> dl^z^zntzi attitudzi sont dzà 

émotions quz jz cJioû> pouvolH. zcoutzt zn mol. On poutnait dutz, en quzZquz 

bohJiz, quz j'ai appiti> à blzn vouùtlsi ztsiz cz quz jz Auli". 

Nous avons repris ces deux passages de C. Rogers un peu lon­
guement mais c 'est qu ' i ls nous paraissent par leur ton, leur contenu 
témoigner précisément de ce qu'est la congruence, à la fois comme état et 
comme tendance. 

Comme on peut le voir, cela peut paraître paradoxal, la pre­
mière des qualités décrivant l ' a t t i tude non-directive, avant même que 
nous ayons parlé d'ouverture à l ' au t re , consiste à être capable de 
s'écouter soi-même. Il s 'agi t dans la relation, d'être ouvert à son 
expérience, aux ressentis, aux affects, aux pensées, que ceux-ci soient 
positifs ounégat i fs , issus de la situation. Etre authentique, c 'est être 
non-directif avec soi-même, ne pas se contraindre, ne pas faire semblant 
d'éprouver des sentiments qui nous sont étrangers, mais bien laisser remon­
ter en conscience notre propre vécu expêrientiel. 

La congruence joue un rôle dans la dynamique des deux partenaires 
de la relation : 

- si la personne "facilitante" n 'est pas congruente, l 'autre person­
ne le percevra rapidement e t la confiance nécessaire au bon fonctionne­
ment de la relation ne s 'é tabl ira pas ou disparaîtra : cette perception 

de 1'incongruence n 'est pas nécessairement consciente, mais de multiples 
indices extrêmement fins peuvent être perçus au niveau de la "subception" 
(perception inconsciente) et t rahir l ' a t t i tude réelle de celui qui se veut 
faci l i ta teur , t rahir ce qu'i l cache profondément en lui.Ce n'est pas ce 
qu ' i l cherche à ê t re , le rôle qu' i l joue qui va intervenir dans la 
relation, mais ce qu' i l est réellement. 

- La congruence joue aussi un rôle dans la dynamique propre du faci l i ­

tateur : c 'est en laissant remonter en conscience son expérience propre 

que son fonctionnement sera optimal et qu'en conséquence i l s ' incr i ra 

lui-même dans une dynamique positive de la relation : en part iculier 



s ' i l éprouve des sentiments négat i fs pe rs i s tan ts , c 'es t en la issant 

remonter ceux-c i , en les acceptant e t en Tes communiquant q u ' i l pourra 

évoluer vers des sentiments p o s i t i f s nécessaires à l 'é tabl issement d'une 

re la t i on chaleureuse. 

On peut certes décr i re la congruence comme un é ta t de transpa­

rence avec soi-même mais i l se ra i t plus jus te de par ler de processus, 

d'une recherche d'ajustement qui do i t ê t re entrepr ise organiquement 

à tout moment par le f a c i l i t a t e u r , e t qui s ' i n s c r i t dans son propre 

cheminement d 'ê t re v i van t , dans sa dynamique de maturat ion. Comme le 

signale A. de Pere t t i ' ' C. Rogers ne suppose pas que la congruence 

d'un ind iv idu puisse être p a r f a i t e , n i constante ; " l e thérapeute qui es­

saie d ' u t i l i s e r cette approche apprend v i t e que le développement de la 

manière de vo i r les gens que sous-entend cet te thérapie est un processus 

cont inu, étroi tement r e l i é au propre combat du thérapeute pour sa 

croissance personnelle et son i n t ég ra t i on " . 

Comme on le devine aisément, la congruence ne saura i t se 

commander, ce se ra i t parfaitement antinomique, par la re la t i on d 'a ide , 

mais e l l e engage toute la personne du f a c i l i t a t e u r , sa dynamique interne 

de fonctionnement. 

b) Quelques repères 

On pour ra i t ê t re tenté de d i r e , naïvement, que l ' a u t h e n t i c i ­

té est ce q u ' i l y a de plus simple pu i squ ' i l s u f f i t d 'ê t re ce qu'on es t . 

I l n'y a sûrement r ien de moins vrai car comme le d i t C. Rogers 

"M1acce.pte.fi te.1 qu.2. je. bmii,, et pefunettAe à VautAe. pehAonne, de -ô ' en 

ficndfie. compte, eût la. tâche. la. plm> dX.Hi.clte. que. je connalàée". 

C'est communiquer en profondeur avec soi-même, avec son expérience organi -

smique.Malheureusement, l 'éducat ion à ce j o u r , que ce s o i t ce l le donnée 

par les parents ou la major i té des éducateurs ne favor ise pas souvent 

cette communi cat i on. 

(1) DE PERETTI : Pensée e t V é r i t é de C. Rogers. Toulouse - PRIVAT -

1974 - p 187 

acce.pte.fi
dX.Hi.clte


On pourrait être tenté de dire , moins naïvement, que la congruen-

ce évacue toute question sur sa façon d 'ê t re , tout indice de "bonne 

att i tude". Nous pensons qu'i l y a au contraire toute une série de questions 

fines qui méritent d'être formulées, des indices que l'on peut recher­

cher. La réponse à ces questions, ces indices peuvent éclairer le champ 

de l 'act ion, donner des indications sur ce que Ton peut faire à 

certains moments, sans- pour autant intervenir comme des éléments techni­

ques plaqués sur la situation de façon intel lectuel le . Ils peuvent être 

intégrés profondément dans la façon d 'ê t re . André de Peretti ^ ' u t i l i se . 

le terme de "critères clignotants" qu'i l définit non comme des principes 

absolus, des modèles rai des mais plutôt comme des critères souples, des 

points de repères destinés à fac i l i te r "lu ailoKtà d'' optvnlbaiion., poun 

ziitcMxQA du choix ptâalabZeA ou doj> ajuAtm2.nt!> Immédiat!) : VznAzlgnant 

doit nêczAAaÂJizmznt tiAVi la. maiAz d'idzeA ou de. &e,ntiMint& qui lut i>ont 

pfiopn.z& pouA en laÂAa pa/it &2Z0Y1 unz dzn&XXz d'' ojqpfiu&lon appiop^itz". 

C'est ainsi par exemple que dans la relation à l 'autre ou aux 
autres toute une série de questions peuvent se poser à propos de la 
transparence du faci l i tateur : i l s 'agi t d'être ce que l'on est et de 
communiquer à l 'autre que l'on est sans masque, que Ton a rien à ca­
cher. Voici quelques questions relatives à ce sujet : 

- Dois-je exprimer à tout moment ce que je ressens ? On risqué, 

si on le f a i t , d'encombrer le terrain de la relation et d'y prendre^place 

trop importante, au détriment de l'expression des autres personnes. 

- Dois-je exprimer tout ce que je ressens ? On rejoint bien sûr 

la question précédente, mais de plus on peut à certains moments éprouver 

des sentiments clairement et choisir de les t a i re . Ce peut être le cas dans 

un groupe, à un moment où l'expression de nos propres sentiments relat i fs 

CD A. de Peretti : Les contradictions de la Culture et de la Pédagogie. 

Paris, EPI 1969, p 196 — 



à la si tuat ion serait inopportune au sens où e l le br isera i t quelque chose 

de la dynamique des communications dans le groupe. Par contre, i l est 

sûrement vrai que si un sentiment de gêne, de malaise persiste en nous, 

i l vaut sans doute mieux l'exprimer sous peine de risquer de se laisser 

envahir par celui-ci et de ne plus être présent au groupe, et aussi 

dans certains cas, sous peine de ta i re un élément d'information qui 

pourrait contribuer positivement à la dynamique du groupe. Si on ne 

comprend pas à un moment donné la s igni f icat ion de ce qui est d i t ou 

de ce qui se passe, peut-être vaut- i l mieux intervenir rapidement 

pour demander des c lar i f icat ions sous peine de perdre le contact avec 

les autres. Une des interventions les plus ut i les est sûrement d'expr i­

mer à une autre personne ou à un groupe les sentiments persistants qu'on 

éprouve à son égard. 

- Dois-je laisser monter en moi l'émotion ? Certaines choses di tes, 

ou certains moments de la vie d'un groupe peuvent atteindre en nous des 

couches très sensibles et susciter par ce f a i t des émotions. S ' i l est cer­

tes bon d'être lucide vis-à-vis de /ses émotions, d'être l ibre de les 

éprouver, i l nous semble cependant, sous peine de perdre le contact, 

qu ' i l vaut mieux éviter de se laisser envahir par cette émotion. Nous 

ne prenons certes pas position pour la "non-implication" mais i l nous 

semble q u ' i l s 'ag i t de "contrôler jûes émotions" af in d 'évi ter d'être 

trop encombre de soi et af in de pouvoir continuer à se laisser imprégner 

de ce qui se passe autour de so i . 

- Dois-je exprimer un désaccord avec ce que d i t quelqu'un ou avec 

ce qu ' i l f a i t ? La question est vaste et peut mettre en jeu bien des 

situations : Le désaccord peut porter sur le comportement, un acte d'un 

individu, sur une valeur exprimée par quelqu'un ; ce peut être une 

production relat ive à un contenu comme les mathématiques qui en est l 'ob­

j e t . La question ne saurait recevoir de réponses simples mais une 

dist inct ion nous paraît fondamentale, c'est celle qui existe entre 

influencer et imposer. On peut chercher à imposer son point de vue à 

l 'au t re , cela s ign i f ie qu ' i l faut que l 'autre adopte ce lu i - c i , on 

cherche à intervenir au niveau des structures mentales du sujet en lu i 

imposant notre structure. Dans l 'act ion d'influencer la situation est d i f -



férente en ce sens qu'on livre en information notre propre système, 

notre façon de voir mais on respecte la l iberté de l 'autre et son ac t i ­

vité de structuration. Cette distinction peut se retrouver dans les fai ts 

dans la manière dont est exprimé le désaccord, dans la formulation de 

celui-ci . Si le désaccord,portant par exemple sur le système de valeurs 

d 'autrui , s'exprime sous une forme péremptoire, de jugement de valeur 

i l risque fort de ne pas s ' inscr i re dans une relation de facil i tat ion mais 

bien au contraire d' inhiber une partie de l'expérience de celui auquel 

i l s 'adresse. On peut ci ter en exemple de formulation qui respecte la 

l iberté d 'autrui , tout en lui livrant des parties de soi , des formulations 

qui commencent par : "J 'ai l'impression, j ' a i le sentiment, il me semble 

que . . . . " encore que la " le t t re grammaticale" ne soit pas un garant 

du respect réel que l'on accorde à autrui. 

Ces questions montrent que le faci l i ta teur qui v i t la relation 
de manière authentique n 'est ni bavard, préoccupé d'exprimer avant 
tout ses ressentis, ni un "sphinx" replié dans son silence. Un cri tère 
pour l'expression, est celui de s tabi l isat ion, employé par A. de Peretti : 
"VOUA, mol, le critère le pùx& JSUT auquel je me référé dam un travail 

de groupe, pour m'exprimer, eMt un critère de -stabilisation : je puis 

avoir déAln de, dire ce.sctcU.neA choies eJt de. m'y sentir attache. ; je puis 

res&entLr de. l'Irritation face. à telle, ou telle autre personne ; je. 

pua* être capte pat telle. autre, au. point de. £alre collusion avec 6 es 

points de. vue,, même, Al je ne. lu partage pas vraiment ; je. puis être 

attira pan, une. Idée, qui prend ioh.ee, en mol ; je, peux ressentir le. 

dé^lr de, briller pan. un bon mot ; jz peux OVJSJSI être distrait ou avoir en­

vie, de m'imposer, voir d'asticoter : mais je ne me meti> à expliciter ces 

Impressions ou ces tendance* dam, une expression franche que si je me 

suis assuré qu'elles sont relativement persistantes et qu'élite donnent en 

mol une résultante ou je me ressens en exactitude. Je définis, pan. 

conséquent, un moment d'Intervention comme celui ou je ressens le mieux 

la portée de mes oscillations Intérieures stabilisées .'". 

CD A. de PERETTI. Les c o n t r a d i c t i o n s de la c u l t u r e e t de l a pédagogie . 

P a r i s . EPI. 1969 - p 198 
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Si ces questions sont directement issues de la relat ion à l 'au­

tre ou au groupe au moment où cel le-ci s'effectue, l 'authent ic i té nous 

appelle également un autre terme s'appliquant, nous semble- t - i l , pa r t i ­

culièrement au cas de l'enseignant : c'est celui de "cohérence". 

Chercher à être congruent avec soi-même, c'est aussi pour l'éducateur 

rechercher une cohérence entre le d i re , les intentions éducatives et le 

fa i re . Ce dernier ne se l imi te pas aux interactions avec les autres i nd i ­

vidus mais inc lu t également l 'organisation de la classe et le temps 

de préparation nécessaire à ce l le -c i . C'est a l le r dans le sens d'une • 

recherche de ce qu'on a réellement envie de fa i re avec les êtres qui sont 

avec nous, en situation d'apprentissage, c'est tenter de c l a r i f i e r ses pro­

pres valeurs éducatives et d'être conforme dans son comportement à ses 

valeurs. Ce peut être d i f f i c i l e car l ' i n s t i t u t i on scolaire sécrète ses 

propres valeurs souvent implicites et contradictoires et s'engager dans 

une recherche de cohérence interne, c'est s'éloigner, peut-être, de ce 

qui est pratiqué habituellement; c'est aussi prendre des risques car c'est 

parfois s'engager dans des chemins inconnus et l 'on peut se tromper. Mais 

nous reprendrons volontiers les termes qu 'u t i l i se Pages à propos de 

l ' a t t i tude non-directive, ceux de "p la i s i r d'être soi e t Courage d'être 

soi" ^ ' . A l ler vers l 'authent ic i té , vers la cohérence, cela exige du 

courage car c'est abandonner des structures de fonctionnement insa t i s fa i ­

santes mais sécurisantes pour a l le r vers des structures qui impliquent 

un fonctionnement "dissonnant" par rapport à celui de notre entourage. 

C'est aussi une source de p la i s i r , p la i s i r de rencontrer les autres, de 

les voir s'engager dans des processus de croissance ; p la i s i r physique pres­

que q u ' i l y a à se sentir fonctionner de façon cohérente et à sentir que 

cette cohérence est efficace pour la croissance des autres. 

(1) Max • Pages : L' orientation non-directive. Paris. DUNOD 1970 - p 65 



"C'eAt poux mol un znKidaÂJ>i>eme.nt que. d'ouvAÂx &ZÂ vo-te-ô de. 

communication qui pexrmtttnt aux aixtXQÂ de. me £aUA2 paxt de Izuxi 

A2.ntun2.nti> 2Jt de. leuM univeM teJU quxlU> £eA pe.ttc.0lv2.nt' ' ' 
déclare C. Rogers. 

.Si la première des caractéristiques de l 'a t t i tude non-directive 

postule l 'ouverture à so i , les deux autres, le regard pos i t i f incondi­

tionnel et l'empathie, postulent une ouverture profonde aux autres. 

B) Le Regard pos i t i f inconditionnel ' 

a) Définit ion 

Porter sur autrui un regard pos i t i f incondit ionnel, c'est 

l'accepter pleinement tel qu ' i l est avec toutes ses différences et fa i re 

fond sur ses capacités de développement et ceci sans conditions de va­

leurs. 

Les êtres sont différents les uns des autres ; leurs systèmes 

de valeurs, in te l lec tue l les , morales, leurs comportements quotidiens, 

leurs émotions, leurs sentiments, leurs in térêts, leurs motivations, 

leurs dynamiques sont tous des termes qui renvoient à la différence. Le 

problème n'est pas tant i c i de constater ces différences que de les 

accepter sans déformation, de les considérer comme dignes d'estime et 

porteuses de valeurs, et sans porter à leur égard de jugements de valeur . 

Toute notre éducation nous a environné de tels jugements, portant sur ce 

qu ' i l convenait de fa i re ou non, sur ce qu ' i l convenait de penser, et 

cette ligne êvaluatrice risque fo r t d'être en nous. Accepter l 'au t re , 

c'est déjà se séparer de cette tendance au jugement. Juger, c'est in t ro ­

duire dans le champ de notre perception des éléments de notre cadre de 

référence qui donnent une couleur aux fa i ts qu ' i l s n'ont pas dans leur 

réal i té et qui conduisent à ne pas accepter autrui te l qu ' i l est. C'est 

une tendance cul turel le très forte qui nous pousse aux antipodes de 

(1) C. Rogers : Le développement de la personne. Paris - DUNOD 1972 - p 18 
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l 'acceptation inconditionnnelle dans une attitude qui d'après C. Rogers 
se résume par : 

"tout te. monde, déviait avoiA le*, mîmeA sentiment!», leA mim&i pemeeÂ ut 

Z&A mômzA cAoyancu que. mot" 

Accepter l ' au t re , c 'est tout d'abord tenter de le percevoir tel 
qu'il e s t , dans sa réal i té vivante et non tel que nous souhaiterions 
qu'i l soi t ou non tel que nous pourrions imaginer qu' i l est en empruntant 
à notre propre expérience des éléments pour expliquer son comportement ; •-. 

ce n 'est pas non plus l'expliquer par des extrapolations hasardeuses de 
type analytique . 

b) La distanciation par rapport à son cadre de référence 

Nous touchons là , à un des premiers paradoxes de l ' a t t i tude 

non-directive : accepter l ' au t re , comme autre que so i , implique la 

nécessité de "se distancier" de son propre cadre de référence : 

"Il importe, que. le 6actlitate.uA. Ae, dii, tonde. 6u{i{ti&ajnme.nt de hxi-même 

pouA pAendAe. i>oin de. l'autte, i>am> pAojeteA d'ombAe pont.ee. éuA t>on expAe&-
(2) &ion" nous di t A. de Pere t t i . v ' 

Il s 'agi t là d'un paradoxe car cette position impliquant la distanciation 

à soi , semble nier la première caractéristique de l ' a t t i tude non-direc­

t ive , la congruence qui postule l'ouverture à soi. Comme dans tout para­

doxe, la contradiction n 'est qu'apparente et non réelle : i l s 'agi t en 

fa i t , de faire coexister, et nous verrons que cette coexistence se l ie 

en un tout avec l'empathie, l'ouverture à soi et l'ouverture à l 'autre dans 

une act ivi té où l'on essaie de ne point confondre l 'autre avec soi . 

Dans la relation avec l ' au t re , la centration se fai t sur l 'autre par le 

regard, l'écoute attentive (c 'es t ceci qui jus t i f ie d 'ail leurs la 

terminologie adoptée par C. Rogers, d 'atti tude centrée sur l 'autre) ; 

mais dans cette centration qu'implique la distanciation, le faci l i ta teur 

CD Cari Rogers : Le développement de la personne. Paris, DUNOD 1972, p 19 

(2) A. de Peretti : Pensée et Vérité de Cari Rogers. Toulouse - PRIVAT 

1974 - p 190 
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est évidemment présent et en tant que personne va dans l ' ins tant où i l se 

centre sur autrui,vivre cette relation, intellectuellement, affective-

ment - sans ouverture à so i , i l n 'est pas possible de s'ouvrir, à 

l ' au t re , i l n'y a pas de libre circulation de l 'énergie qui permet 

1'échange. 

c) Une confiance fondamentale : 

L'acceptation Rogérienne ne va pas seulement dans le sens d'une 

objectivation du regard porté sur l ' au t re , e l l e est aussi pleine d'une 

ligne affective positive. 

"C'z&t, nous di t C. Rogers ^ ' , une confiance, de ba&z : la loi dan& czttz 

awtxz peXionnz commz en quoiqu'un qui d'une. ma.ni.2Xz ou d'une. ajxtxz z&t 

hondam2.ntaJLeme.nt digne, de conuance". 

Cette confiance s'exerce à deux niveaux : 

- e l le implique l'adhésion au postulat Rogerien qui énonce l 'existence 
de la tendance actualisante et qui peut s 'explici ter comme un pari sur 

les capacités et les désirs de développement de chaque individu. Tout être 
est mû par une dynamique positive. C'est ici lui faire confiance quant 
à son devenir. 

- le second niveau, l ié étroitement au premier, consiste à considérer 
autrui comme plein de valeurs, dans l ' i c i e t le maintenant. Citons 
C. Rogers ^' 

"J'zcoutz de. ma.nle.tie. auA&l attzntivz, zxactz et izn&lblz que. poàilblz, 

chaque. Individu qui i>' exptiunz. Que lz& ptiopob holznt i>upzn.{lclzlb ou 

Impofitantd, j'écoute.. A me* yeux, l'Individu qui paxlz a. de la valeux et 

vaut la. pzlnz qu'on Iz comptiznnz ; dzi lou II a, dz la. valzuK poux avolx 

zxpnlmz quzlquz cko&z. Vz& colZaboHatzuxs dl&znt quz, dam> ce 6zni jz 

"valldz" la pex&onnz". 

(1) Cari Rogers : Liberté pour apprendre. Paris, DUNOD - 1972 - p 107 

(2) Cari Rogers : Les groupes de rencontre. Paris, DUNOD - 1973 - p 47 
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Le regard porté sur Vautre lui confère de la valeur dans ce qu' i l est 

dans le moment présent, de fa i t mais aussi dans son mouvement, dans sa 

dynamique. Cette validation, si e l le est rée l le , s'accompagne en retour 

d'un enrichissement du faci l i tateur car comme le di t C. Rogers ^ l 

"Il eAt £ouj'ousu> extrêmement CYinÂ.chÂJ>i>an£ povJt mol de. pouvo-Oi ac.ce.pteA 

une. auLÙie.- pçAionne.". 

Le fai t d'entrer dans une relation à l 'autre qui nous conduit à l 'accepter, 
à lui conférer des valeurs, é largi t notre champ d'expérience sensible, no­
tre connaissance de l ' au t re , et tous les êtres étant différents, cette 
expérience est à chaque fois renouvelée. Ce qui nous vient de l ' au t re , 
accueilli avec une disponibilité valorisante nous enrichit . 

On voit ici que, s ' i l est nécessaire de se distancier de soi-

même pour accepter l ' au t re , ce mouvement ne s'accompagne ni de froideur, 

ni de neutralité mais au contraire d'un courant chaleureux. Ceci, dans la 

pratique, peut nous renvoyer à cette question posée par C. Rogers ^ ' 

"SuuA-j'e. capable. d'cptiouveA du œttL&xdeA po&itLveA e.nveA& 1'autn.e. : cha.-

lesvi, atte.ntionta{i{ie.ctÂ.ovi ?" 

Il nous semble, en part icul ier , que dans le monde professionnel que 

nous connaissons, i l ne soit pas d'usage courant de se laisser a l l e r 

à éprouver des sentiments positifs réels à l'égard d'une autre personne, 

en sorte que les personnes se maintiennent à distance les unes des autres, 

que les relations s 'établissent souvent sur des modes impersonnels qui 

gomment les différences : ceci nous semble être vrai aussi bien en ce 

qui concerne la relation maître-élève qu'en ce qui concerne la relation 

des maîtres entre eux. 

Il ne faudrait, certes pas, confondre la distance qui sépare 

deux ê t res , de la distanciation par rapport à soi : la première affecte 

les deux parties impliquées p a r la relation, e l l e s ' é t ab l i t entre 

(1] C. Rogers : Le développement de la personne. Paris, DUNOD - 1972 - p 19 

(2) Idem, p 40 
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les deux partenaires alors que dans la seconde c 'est le faci l i ta teur qui 

doit se mettre à distance de lui-même dans un mouvement qui le rapproche 

de l ' au t re . 

d) Valider la personne : 

C'est accepter l 'autre dans son mouvement, lui conférer des 
valeurs dans l ' i c i e t le maintenant, croire profondément dans ses) 
capacités e t ses désirs d'enrichissement. C'est là , chose d i f f ic i le , car 
comme le dit A. de Perett i ' ' : 

"Il ne s'agit pas d'imaginen. cette acceptation comme, établissant une 

protection, ou ornant une. commisération ou même. de. Vaan.hae.nt facile. 

Rogens le. manque énengiquement : le. tken.ape.utz n'est ni patennatUte, ni 

sentimental, ni superficiellement social et agréable". 

C'est a insi , par exemple, que valider une personne n 'es t point 

synonyme de porter sur el le un jugement de valeur positif car comme le 

d i t C. Rogers ^ ' : 
"C'est assez curieux, mais un jugement de valeur posiXi{ est aussi mena­

çant en lin de compte qu'un jugement péjoratif puisque dire à quelqu'un 

qu'il agit bien suppose que vous avez le droiX aussi de lui dire qu'il 

agit mal". 

Valider une personne, c 'est le faire en la considérant dans sa 
to ta l i té comme "une", à la fois en fa i t et en puissance. Une difficulté 
majeure nous semble tenir au fa i t que l'expression de la personne, verba­
le,comportementale, prise dans un instant, n 'est parfois que l'image 
"d'oscillations" de cel le-c i , qui risque si l'on n'y prend garde de 
masquer l 'essentiel du message de la personne, et qui porte sur ce que 
celle-ci est en puissance. Il s 'agi t certes d'accepter ces oscillations 
comme faisant partie de la personne, mais à trop les privilégier on 
risque de ne plus voir ce que celle-ci voulait réellement signifier par 
son message. Le signifiant peut ê t re , pris dans la l e t t r e , un message 

C1] A. de PERETTI : Pensée et Vérité de C. Rogers. Toulouse - PRIVAT 

1974 - p 192. 

(23 C. Rogers : Le Développement de la Personne. Paris - DUNOD - 1972 -

p 43 
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d'incapacité présentant une facette de la personne, le signifié peut 
être presque au contraire, un message de désir de capacités ou une 
impression de capacités potentielles qui ne demandent qu'à pouvoir 
s'exprimer. C'est ainsi , par exemple, qu'une personne peut avoir envie 
de réaliser un projet e t à la première difficulté ressentie, s'en décla­
rer incapable. Valider la personne, dans de tel les circonstances, n 'est 
certes pas l'équivalent d'un renforcement de cette oscillation appa­
rente qui la conduirait à abandonner et renforcerait son sentiment 
d'incapacité, mais bien au contraire de continuer à la percevoir comme 
"personne capable" de mener à bien son projet et en conséquence, comme ca 
pable de dépasser cette première difficulté ressentie. Il se peut alors 
qu'unafaçon de valider la personne efficacement puisse être de lui dire : 
"J'ai Vimpti2A&<lon que. VOUA VOUA ap-Ltoye.z Auh. votsie, &omt, maÀA qu'au ^ond 

VOUA IteA capable, d'avanceA dam, votne. pn.ojz£'. 

CD Nous pensons i c i è ce passage de "Racines", le roman d'Alex Haley où 

le héros Kounta , a lors âgé de huit ans, décide d'accompagner son père, 

Omoro, dans un long voyage ; sans jamais se l a i s se r a l l e r à s ' ap i toyer 

Orïioro marche comme s ' i l é t a i t seul ,mais aussi sans jamais cesser de croire 

que son f i l s est capable d 'effectuer ce voyage, sans aide de sa p a r t . 

Pourtant la souffrance de Kounta est r ée l l e : "ses pieds p le ins d'ampou­

les , ses jambes, son dos, son cou, i l n ' ava i t pas un endroit du corps 

qui ne fut douloureux en ce troisième jour de marche" . On devine cepen­

dant le père t r è s sens ib le , t r è s a t t e n t i f à la marche de son f i l s t e l ce 

passage où, Kounta blessé au pied par une épine, i l r a l e n t i t imperceptible­

ment son a l l u r e . Bien sûr, Kounta vécu douloureusement ce voyage, à 

cer ta ins moments i l eût peur de devoir abandonner, mais c ' e s t avec une 

grande f i e r t é q u ' i l l 'acheva et i l eût une impression "d'importance, de 

matur i té" . 

L 'a t t i tude du père nous semble, bien qu'apparemment dure, avoir 

été tout au long de cet épisode, essentiellement val idante ; jamais i l 

n 'a cessé de porter un regard pos i t i f sur son f i l s . 



e) Clar i f icat ion du terme "inconditionnel" 

Ce terme marque une autre d i f f i cu l t é de l'acceptation : c'est 

très naturellement que la plupart d'entre nous sommes prêts à accepter 

certaines facettes des autres personnes et tout aussi naturellement 

que nous sommes prêts à en refuser d'autres. Or i l faut tendre à 

ne rien refuser, et ce n'est pas fac i le : 

"Suâ>-je capable, d'ac.ce.ptzn. toutes leA facette* que. me. pn.eie.ntz czttz 

pzuonnz ? ?ua-jz la pfizndn.z comme zllz eht ?" s 'interroge Rogers.^ ' 

D'autre questions de C. Rogers ^ ' nous conduisent à la t ro i ­

sième caractéristique de l ' a t t i tude non-directive, l'empathie : 

"E&t-cz que j'z puu, zntzndtz le& -ioni zt iaiàin. la faonmz dm monde intz-

lizuh. dz la. pzuonnz ? Puu-je entAOA. en nzbonnance avzc cz qu'zllz 

dit, puÂA-jz zn laJiMiiZit ckantzn. l'zcho en moi, a&àzz pna fondement pou/i 

n.ztn.ouvzn aut>&i bizn Iz &zm> qui l'z&£à.aiz zt quz pouAtant elle voudrait 

commu.niqu.eJi, quz Iz *en& qu'zllz connaZt ? " 

C) L'empathie 

a) Définit ion 

C. Rogers définit ainsi l'empathie : ^ ' 

Uttat d'empathie ou Iz iait d'z&iz empatkique conài&te à pzficzvoin. Iz 

cadnz dz neizK.zncz intznnz d'unz autnz peMonnz avzc exactitude zt avzc 

lzt> composantes émotionnelles zt les Aigni&icationi> qui A1 y rattachent, 

commz &i Von était l'autre pensonne, mais banà jamais pzndfiz la condition 

"comme i>i...." 

»t > 

(13 C. Rogers : Le développement de la Personne. Paris - DUNOD - 1972 - p 42 

(23 C. Rogers : Liberté pour apprendre. Paris - DUNOD - 1972 - p 219 

(33 M. Pages : L'orientation non directive. Paris - DUNOD - 1970 - p 28 
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L'empathie n'est au fond que la résultante conjuguée des deux 

caractéristiques précédentes, la congruence et l'acceptation incondition­

nelle car e l le se présente comme mettant en jeu de façon nécessaire et 

suffisante l'ouverture à soi et l'ouverture à l 'aut re. Les termes "rëson-

nance" et "écho" nous paraissent à ce propos s ign i f i ca t i f s : l 'autre 

par son message, produit des vibrations qui ne seront perçues par le 

fac i l i ta teur que s ' i l y a ouverture à l 'autre et qui n'entreront en réson-

nance, ou feront écho en lu i que s ' i l y a ouverture à lui-même. 

b) Comme si 

Le "comme si" est capital nous di t André de Pere t tv ' : 

"Il 06&UA.Z la. spécificité de. la. peMonne. du tken.ape.ute.... .il ne ptie.nd pcu> 

la place, du cliznt, il ne. la guuide. pcu>, il ne. -ôe laibée. allen. a aucune 

identification ou. {u&ion a Vautne.. CQJLOL bigni^iz qu'il maXthÀÂZ ion 

pfiopitz cadftz de. n.éién.zncz [qu'il le. met zntxz panenthéizi) pouh. iz iitueA 

auiii exactement que. poaiblz dam le. tiéfaéAzntizl de. V autnz, maii ianà 

i'y peAduo!'. 

La condition "comme s i " , reste centrale si l 'on veut continu -

ment rester dans un contact compréhensif le plus proche possible de l 'autre. 

Perdre cette condition, ce serait partant du cadre de référence de 

l 'aut re , se replonger dans le sien en y introduisant des éléments donnés 

par l 'autre : ce serait partant d'une vibration en résonnance se laisser 

a l le r à ses propres vibrations, ce qui constituerait un mouvement al lant 

de l'empathie à sa négation. Etre empathique, c'est donc tenter de com­

prendre l 'au t re , ce qu ' i l est en profondeur, avec tout son êt re, organique­

ment et pas seulement de façon in te l lec tue l le , tout en restant so i . Comme 

le d i t A. de P e r e t t i ^ 

"la pointe, du panadoxz-'zit Ici la plui acétéz : ztnz-pfie&que. Vautnz &am> 

ztn.z VautAz et iam czazn d'ztfiz ioi-mmz : la distanciation e&t niée., 

elle. zit pneiquz annulée., et pourtant, i>i minimz ioit-zllz, la. distance, 

(1) André de Peretti : Pensée et Vérité de C. Rogers. Toulouse - PRIVAT -

1974, p 194 

(2) Idem p 195 
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la. di^éAzncz Uu.ps12memo.nt qualitative.) demeuAent ViAedu.ctl.blzi>, londa-

mcntateA". 

c) Plaisir et courage d 'être soi : 

L'empathie implique â la fois courage et p la i s i r d'être 

soi : p la i s i r car i l y a dans le vécu qui tend à nous faire pénétrer 

dans le cadre de référence de l ' au t re , enrichissement mais aussi coura­

ge car accepter de percevoir le monde comme le voit l ' au t re , c 'est prendre 

le risque de changer son propre système de valeurs. Comme le dit C. Rogers 

"En comprenant une. autAe. pehAonne. de. cette, manieAe., en pénétrant dam ce 

monde psiivê. et en peA.ce.vant i>a manieAe de. voiA ta vie., tout en &e dépen­

dant d'&mettAe det> jugements de. vateuA à ion eaanA, on couAt te. AUque 

d'etAc tAan&ionmé Aoi-même". 

d) Empathie et expression : 

On sa i t que l'empathie se manifeste dans le discours du fa-
c i l i ta teur par des éléments qui peuvent en apparence seulement, se laisser 
"techniciser" comme la reformulation écho, la synthèse de ce qui est dit 
par le client ou le groupe. L'aspect technique n'est pas suffisant : 
l'empathie est at t i tudinelle et ne saurait se réduire à une technique. 
C'est là une vérité qui est apparue très tôt dans l'entourage de 
C. Rogers lorsque certains thérapeutes voulurent mettre en oeuvre la 
"non-direction" qui apparaissait alors comme caractéristique centrale du 
"discours thérapeutique" de C. Rogers. Bien qu'agissant d'une manière 
pratiquement identique au niveau des échanges verbaux avec le c l ient , i l s 
échouèrent, indisposant les c l ients , les faisant fuir ; les analyses de 
leurs interviews discutés avec eux en groupe, firent apparaître qu ' i ls 
appliquaient "la non-direction" comme une technique, mais sans réel 
engagement personnel, en jouant un rôle. 

CD Cité par A. de Peretti in Pensée et Vérité de C. Rogers - Toulouse 

PRIVAT - 1974 - p 195 
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Comme Te fa i t remarquer Pagesv ; 

"Il n'est même pas ntcessaUte que le thénxzpeute débine communiquer, au 

client ce qu'il comprend., .la communication du thérapeute au. client est une. 

sorte de. conséquence naturetle de. VojUJMx.de. du thérapeute}'. 

La reformulation, la synthèse sont effectivement souvent uti l isées lorsque 
le faci l i ta teur tente de pénétrer le monde intérieur de l ' au t re , mais 
c 'est "naturellement" qu' i l le fai t en ce sens que c 'est par elles que 
le thérapeute, le faci l i tateur peut percevoir si la compréhension qu'il 
a de l 'autre est ajusté ou non et par là-même se maintenir en résonnance 
avec l 'autre ou rechercher un ajustement. 

"le thérapeute ch.eh.cke a. compn.en.dKe, du point de vue même du. client, les 

sentiment!) que celui-ci essaye d'ex.pnA.men. et lut communique de temps 

à autre ce qu'-il a compris a^ln d'en vénitien, l'exactitude et de faciliter 

des confections, compléments, modifications" dit Max Pages * ' . 

Les termes employés par le faci l i tateur même s ' i l s sont 

empruntés à celui qui parle peuvent par la forme grammaticale adoptée 

ne pas "réfléchir" véritablement ce qu'a dit le c l ient , t rahir le point 

de vue propre du faci l i ta teur e t ainsi ne pas s ' inscr i re dans un mouve­

ment empathique. Max Pages propose de distinguer deux types de formulation : 

- des formulations structurantes qui visent à introduire une struc­

ture dans le système de valeurs de la personne et qui sont directives 

car le faci l i ta teur se substitue au client en énonçant des valeurs, des 

manières de percevoir, des buts : sa formulation est te l le que le client 

percevra qu'i l doit partager ce point de vue. 
- des formulations informantes qui visent à informer le sujet sur 

son activité mentale. 

C'est là , en addition au travail de Porter que nous présenterons 
ultérieurement, un cri tère permettant de repérer un fonctionnement empa­
thique. 

(1) Max Pages : Orientation non Directive - Paris - DUNOD - 1970 - p 29 

(2) idem, p. 29 
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Les trois caractéristiques de l ' a t t i tude non-directive que 

nous venons d'évoquer ne sont pas disjointes et même si el les sont 

l 'objet de paradoxes, elles forment un tout qui trouve son unité dans 

la façon exis tent ie l le , organismique dont est vécue cette at t i tude. 

III - ATTITUDE NON-DIRECTIVE ET CROISSANCE DES INDIVIDUS 

a) Deux c i t a t i o n s de C. Rogers. 

"Lorsque j'entends vraiment quoiqu'un et les significations qui sont 

importantes pour lui à ce moment, lorsque je n'entends pas Ae.uleme.nt 

ses mott>, mais lui-même et que, je. lui hais comprendre que j'ai entendu 

ce que. signifie pour lui son message, alors be.au.coup de. choses se 

passent. II. y a d'abord un regard plein de. reconnaissance. L'autre. se 

sent libéré. Il désire m'en raconter davantage sur son monde. Il plonge, 

dam, une. sensation nouvelle de. liberté. Je crois qu'il de.vie.nt plus dis­

ponible, au processus de. changement," di t Rogers * ' . 
Il dit aussi, se plaçant sur le versant du client ^ ' : 
"l'aime, être entendu. Un certain nombre de iois dam ma vie, j'ai eu 
l'impression d'être écrasé pan. des problème* insolubles, ou bien de. 

tourner en rond dam de* cercles infernaux. Vendant une. certaine pério­

de, accablé pan des sentiments d'indignité, et de désespoir, j'ai été 

même certain de sombrer dam, la psychose. Je considère que j'ai été plus 

heureux que d'autres en rencontrant a ces moments là des personnes qui 

ont été capables de m'entendre et de me délivrer du chaos de mes sentàn&îts 

J'ai eu de la chance de trouver des personnes qui ont pu entendre plus pro­

fondément que moi-mîme le sens de ce que je disais. Ceux-là m'ont écouté 

sans me juger, sans porter de diagnostic sur moi, sans m'apprécier ni m'é-

valaer. 

(1] Cari Rogers : L iber té pour apprendre . P a r i s - DUNOD - 1972 - p 220 

(2) Idem : p 222 
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ïlA m'ont simplement écouté, II* ont clanlfilé ce que je disais 

ut II* m'ont n.épondu à tous les niveaux où j'essayai* de communlquen.. Je 
puis voué assuxen. que. touque, VOUA vous txouvez dans un tel désanxal 

psychique et que. quelqu'un voua écoute. n.éetlement, sans ponten. de. 

jugement sux VOUA, sans essayen. de. pn.endxe Sun. but, vos n.e*ponsablllté*, 

sans essayex de. voua fiaçonnen., cela, fiait nn.deme.nt du bien. Chaque fiols, ce­

la, a n.elaché la. tension qui existe, en mol. Cela, m'a penmi* d'expnÂmen. 

les sentiment* eiinajyant* que. j ' éprouvai*, les sentiment* de. culpabilité, 

de désespolx, le* confusions qui avalent été mon lot. Quand j'ai été , 

écouté et entendu, je. deviens capable, de. peA.ce.voln. d'un oeil nouveau mon 

monde lnte.nA.eux et d'aJULen. de l'avant. Il est stupéfiant de voix, que de* 

problème* qui panai*salent Impossibles à n.ésoudxe deviennent solubles 

tonique quelqu'un voua entend et que de* situations qui semblent 

Inxémédlablement confiuse* soudain s'éclaln.cl*sent lonsqu'on voua comprend". 

La dynamique chez le cl ient , créé par l 'écoute, la compréhen­

sion réelle du faci l i ta teur est diff ici le à pénétrer pour celui qui ne 

l ' a pas vécu, qui ne l ' a pas éprouvé personnellement. 

Ces deux citations de C. Rogers l 'éclairent sur les deux ver­
sants de la relation, celui du faci l i ta teur et celui du cl ient , e t 
montrent comment ses convictions s'enracinent profondément dans son 
expérience subjective. Mais C. Rogers est aussi homme de recherche ; i l 
déclare^ ' : 

"Je voudxal* aussi fialxe mention de Vlmpontan.ee sans cei>t>e cxolssante 

que j'attache à la, Kechexche. la thén.aple est d'une centaine manlén.e, 

l'expénlence qui me pexmet de me taissex allen, subjectlvzintnt. Au moyen 

de la, n.echexche, je puis pn.endxe du n,ecul et examlnex objectivement toute 

cette niche expénlence subjective en me senvant d'élégante* méthode* 
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&cle.nti&lqueA pour m'aAAuA&A que. je n'ai pa& ten£& de. me tnompex 

moi-même.. Je. iulà de. plut, en pùu> convaincu que noua filnlroni pan. découvrir 

en ce. qui concerne, la pen&onnalite eX le. comportement, des lois ausil 

significatives pour la comprehe.nslon humaine, ou le progrès humain que 

ceJULzÀ de. la. gravite ou de la thermodynamique.". 

b) Une loi sous forme de condition nécessaire et suffisante 

C'est une te l le loi qu' i l énonce lorsqu'il d i t , dans le -

domaine de la psychothérapie que la présence chez le thérapeute des 
trois caractéristiques de l ' a t t i tude non-directive est une condition 
nécessaire et suffisante à la restauration chez le client d'un processus 
de changement allant dans le sens d'une ouverture croissante à l'expé­
rience immédiate. 

Une te l le loi est bien sûr explicitée et validée par de nom­
breuses recherches expérimentales ut i l i sant largement comme matériaux 
des enregistrements d'entretien "thérapeute-client" et de nombreux 
tests, soi t classiques, soit spécialement construits pour la recherche. 
La condition est nécessaire en ce sens que l'absence d'une des trois 
conditions entrave le processus thérapeutique. Nous verrons en par t i ­
culier lorsque nous présenterons dans un chapitre suivant les attitudes 
de Porter, en quoi d'autres attitudes peuvent freiner la communication du 
client avec lui-même, et en conséquence sa maturation. 

La condition est suffisante en ce sens que si le thérapeute 
est effectivement non-directif de façon suffisamment constante, on 
constate invariablement l 'apparition d'un processus de changement chez 
le client qui affecte son mode d'expérience, la structuration de son moi, 
ses relations avec autrui et son adaptation sociale, ce qui peut se 
décrire succintement de la manière suivante^ ' : 

(1) C. Rogers : in Le développement de l a personne - P a r i s - DUNOD -

1972 - p 51 



"En général, on constate, que le procei&ui 6'élotgne de la. 

fixité du dita.ckmo.nt de& sentiment* ut du V expérience, d'une, concep­

tion rigide de. éot, de. l'élalgnment dei hommes et de. l'Âjnpenonnalité 

du fonctionnement. Il évolue, ven> la fluidité, l'aptitude à changea, le 

caractère Immédiat de& Aentimznt!> et • de l'expérience, l'acceptation 

de cette expérience et de ce& A entimentà, 1&& tentative* de construction 

la découverte du mot changeant dam une expérience changeante, la 

réalité et la. proximité dei rapports, l'unité et VIntégration du fonction­

nement' . ' ' ' 

c) Rôle de Vatt i tude du faci l i ta teur : 

Il s 'agi t d'un processus qui peut être plus ou moins rapide, qui 

va dans le sens d'un plus grand accord entre le moi et l'expérience. 

Nous avons déjà mentionné dans le premier chapitre, le rôle joué à 

ce niveau, par la considération positive inconditionnelle : le client 

se sentant accepté et satisfaisant progressivement son besoin de consi­

dération positive peut se laisser a l l e r , peu à peu, à éprouver des élé­

ments de son expérience jusqu'ici refoulés et s'engager dans ce terrain 

qui peut être douloureux parfois de la restructuration de son moi. C'est 

parce qu ' i l se sent accepté par une autre personne qu'il peut commencer à 

s'accepter lui-même. Ceci jus t i f ie la nécessité de l ' intervention d'un 

faci l i ta teur et qu'on ne saurait réduire la communication du client avec 

lui-mêine, à un simple dialogue intime avec soi-même. 

L'empathie dans son expression confirme au cl ient qu ' i l est ac­
cepté, qu ' i l a de la valeur. Elle joue aussi un rôle d'information du 
client sur sa propre act ivi té . On parle souvent à ce propos d'attitude-mi­
roi r , de réponses-reflet. Notons avec Pages^ ' : 

CD C. Rogers : in Le développement de la personne - Paris - DUNOD - 1972 
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"Lz iajzt n'zit paA Ànionmz *>UJI ùjù.-mzmz> maa> ÂX à*<lnlonmz ini-mzmz, 

XJL tznd à corrmu.yU.qu.eA avzc ÙjU.-mmz". 

L'attitude empathique du thérapeute fac i l i te cette communication du client 
avec lui-même, un peu comme un miroir réfléchissant 1'image d'une person­
ne s'y regardant. 

Les réponses "reflet" du thérapeute peuvent permettre au client, : 

- de percevoir des éléments de son expérience " 

- de poursuivre son effort de communication avec lui-même 
- de déplacer le foyer de sa perception en mettant en relief certains 

éléments : comme si la "réflexion" du thérapeute ajoutait du con­
traste à ce qui é ta i t dit 

- de capter, de c r i s ta l l i se r des éléments d'informations qui bien que 
non-dits,imprégnaient le ton de son discours. 

La communication du client avec lui-même, est médiatisée par le 
faci l i ta teur qui joue par son attitude empathique le rôle d'une caisse de 
résonnance, d'un amplificateur qui apporte de l'énergie au courant de 
conmunication du client avec lui-même. Cette énergie actionne en quelque 
sorte un fonctionnement plus adéquat du système de régulation de la person­
ne et permet à des éléments d'expériences refoulés jusqu ' ic i , de passer 
dans le champ de la conscience. 

Que le faci l i tateur éprouve de façon congruente le cadre de 

référence du cl ient , l'accepte réellement et non parce qu'i l s'en donne 

l 'ordre, reste bien sûr essentiel car même si au niveau verbal, on 

peut calquer son intervention techniquement sur celle d'une personne 

congruente, la communication entre deux êtres est faite d'une multiplicité 

de signaux qui ne sont pas seulement verbaux. Si l'on peut domestiquer le 

verbe, i l en est tout à fa i t autrement de l'ensemble de ces signaux. 

M. Kinget' ' u t i l i se le terme de compréhension physiognpmique 

CD M.. Kinget et C. Rogers : Psychothérapie et Relations Humaines. Paris 
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pour désigner 
"ce qui cont>li>te. à. &CUA<UI quelque, cko&e. de. VzxpeAi2.net d'au&vui â pax-

tin. d'un e.nt>embte. d'Indices pky&lqueA pat^o-U &ub£iZA : expneA&i.on& du 

\}ÂJ>OQZ, de. la voix, du gz&te., de. la po&tivte. du- c.on.p&". 

Tous ces signaux trahissent la véritable attitude du faci l i ta teur d'autant 
plus facilement aux yeux du client que celui-ci est en alerte : i l a 
besoin d'éprouver l 'accueil du fac i l i ta teur , de sentir qu' i l est accepté 
et i l se risque à exprimer quelque chose de lu i , i l se risque à s'ouvrir ; 
s ' i l sent qu ' i l n'y a pas d'écho chez celui qui est en face de lu i , i l 
se refermera. 

d) Premières extrapolations de la loi 

Nous avons tenté de montrer essentiellement en quoi l ' a t t i tude 
non-directive du thérapeute pouvait permettre l'émergence ou la restaura­
tion d'un processus de croissance chez le cl ient . On peut facilement 
extrapoler ces résultats à toute situation mettant en jeu deux parte­
naires, l'un cherchant à communiquer avec lui-même et l 'autre jouant 
le rôle de faci l i tateur : ce sont toutes les situations d'entretien de 
face I face qui peuvent se présenter dans la vie quotidienne, la vie pro­
fessionnelle, entre amis, parents-enfants, maitre-ëlëve, conseiller-
client . Il faut y ajouter les entretiens suscités lors d'enquête sociale. 
Il va de soi que celui qui, dans ce type d'entretien se trouve en situation 
de client ou d'interviewé pour reprendre la terminologie usuelle en enquê­
te sociale, ne présente pas nécessairement de désaccord entre son moi et 
son expérience. Dans ce cas, le rôle de l 'entretien est simplement de 
favoriser la communication de la personne avec elle-même soit sur 
un point qu'elle tend elle-même â c lar i f ie r , une difficulté qu'elle v i t , 
une expérience qu'elle vient de vivre, un projet qu'elle essaie de bâ t i r , 
soit sur un point qui fa i t partie de l'enquête menée par l 'interviewer. 
Le mécanisme psychologique est cependant le même en ce sens qu'i l s 'agi t 
de faire qu'autant que possible, la personne communique avec les données 
de son expérience (en laissant de côté les valeurs introjectëes). 
Cette communication de la personne avec elle-même s ' inscr i t dans un proces­
sus de croissance : les éléments de son expérience lui apparaissent plus 

zxpeAi2.net


clairement e t peuvent se structurer en un réseau qui P e u t lui donner la 

possibili té d'agir plus efficacement, de définir plus aisément un vecteur 

d'action. 

Si Ton revient au schéma de régulation que nous avons propo­
sé au premier chapitre, la communication avec soi peut être interprétée 
comme une circulation d'éléments partant de l'expérience, à travers le 
système de traitement de l'information. Le fac i l i ta teur , par son action, 
fac i l i te dans les situations d'entretien de face à face, et c 'est ce 
qui jus t i f i e son appellation, la libre circulation des éléments de l'expé­
rience à travers le système d'auto-régulation. 

L'extrapolation est certes plus diff ici le en ce qui concerne la 
relation qu'implique un groupe. Elle T e s t car d'une part la notion 
de groupe peut cacher des réali tés bien différentes et d'autre part 
parce que même dans les groupes dits de rencontre le réseau de relation 
n'est plus bipolaire mais se complique e t s 'enrichit de toutes les rela­
tions qui se t issent entre les divers participants. 

e) Non-directivité et groupes de rencontre : 

C. Rogers a consacré tout un volume aux groupes de rencontre ; 
i l en définit ainsi les t r a i t s communŝ  ' : 

"Ce6 dlvzu gitoupeÂ appafctL2.nm.nt à an mhne. zmmble. ; toui iont ce.ntn.ti> 

Aun. Ve.xpente.nce. de. groupe. lnt2Mll. D'une, iaçon ge.n2.1al2., tù> pn.2A2nte.nt 

un certain nombne. de. caAaate.-n.eJ> extenieunA àemblableA. Vani pne^que. 

tout, leA cat>, le. gnoupe. eAt petit [huit à dix-huit membneA) et neZati-

veme.nt peu. étnuctuAê. ; leA membneA dete.nmine.nt e.ux-mhneA lexuiA objectif 

et lesihA onie.v\tationÂ penAonneZleA. Souvent, maÀA non toujouu, V expénte-n-

• ce. compn.e.nd un appont tkéo nique. : deA matériaux d'tn^onmatiom 6ont 

pnopoééA au. gnoupe.. VOMA pneAque. tout le* COA, le. moniteun eAt 2A&zn-

tieZte.me.nt change de. ûacilitzn aux mmbneA du. gnoupe. l'expneAàlon axxA&t 

bltn de. lz.um> 6e.ntime.nti> que. de. IZUÂA IdeeA. Tant le. moniteun que leA 
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mmbfiu du. Qn.ou.pe. j>t ccm.c2.Yvtn.Qyut &UJI Vé.vohitlon <it l a dynamique, d&ô 

IntoMLctiom peJisonmJLleA du mome.n£". 

Ces groupes peuvent être "insti tués" à des fins thérapeuti­
ques ou à, des fins de formation : la dernière des caractéristiques com­
munes à ces groupes que nous avons soulignée montre que ceux-ci sont 
centrés sur la dynamique des interactions personnelles et cette carac­
téristique nous semble les différencier des "groupes-classe" auquel 
renvoie le plus souvent la situation d'apprentissage en milieu scolaire '• 

ou universitaire (sauf cas de formation spécifique psychologique ou psycho­
sociologique). Evolution et dynamique des interactions personnelles exis­
tent bien sûr dans le groupe-classe comme dans tout groupe, mais la centra-
tion se définit , à pr ior i , en d'autres termes qui incluent les objectifs 
généraux et les éléments du programme. Que le maître a i t une atti tude 
centrée sur les élèves, n'évacue point "ce pourquoi" le groupe-classe 
composé du maître et des élèves est réuni. 

(l'usage que nous faisons ici du terme de centration ne doit pas prêter 
à confusion : nous le faisons en l'appliquant à deux objets différents . 
Dans un sens, i l concerne le groupe tout entier et sert à désigner ce 
pourquoi le groupe est réuni et dans un second nous retrouvons le sens 
qu ' i l a dans "attitude centrée sur la personne" et qui s'applique à une 
personne du groupe, le fac i l i ta teur) . 

Nous développerons ce qui concerne le groupe-classe dans un 
troisième chapitre et nous nous restreindrons maintenant aux groupes 
de rencontre ; Mais pour être c la i r , i l nous semble qu'i l é ta i t indis­
pensable de bien spécifier les caractéristiques de ces groupes et de 
bien marquer qu'on ne pouvait assimiler simplement, sans faire un abus, 
un groupe classe à un tel groupe sauf cas d'espèces. 

La question est donc de savoir si l'on peut extrapoler la 

proposition concernant la facil i tat ion dans une relation de face à 

face à celle mettant en jeu un groupe de rencontre. Il nous semble qu'on 

peut le faire à condition toutefois de préciser que le faci l i ta teur doit 

avoir une attitude non-directive vis-à-vis de chaque membre du groupe 

mais aussi vis-à-vis du groupe tout entier. On peut considérer un grou-

Qn.ou.pe
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pe comme un organisme vivant avec tout ce que cela implique sur sa 

tendance à développer ses potent ial i tés , et sa tendance à 

"communiquer. ave.c &on oxpe.tiLz.nc.il, à A 'autodOiigeA à t'aidz d'un jeu 

de, {e.e.d-back n.zgulateuM i>pontanéA" pour reprendre l'expression qu'em­

ploie Max Pages'^'. 

Il y a cependant une différence essentielle avec un organisme humain 

qu'il ne faut point perdre de vue : un groupe de rencontre est certes 

l 'objet de "croissance" en ce sens qu ' i l s 'enr ichi t , mais c'3st là crois­

sance de chacun des individus, en tant qu'éléments considérés indëpendem-, 

ment les uns des autres qui est la seule digne, véritablement, d ' intérêt 

(Il faut faire cependant une exception en ce qui concerne les groupes 

professionnels : l'enrichissement du groupe doit alors être considéré 

comme traduisant une augmentation de ses possibili tés d'action sur le mi­

lieu extérieur au groupe : une équipe pédagogique peut modifier par son 

dynamisme ce qui se passe au niveau éducatif dans un établissement). 

Décrivant ses attitudes profondes vis-à-vis d'un groupe de 

rencontre, C. Rogers déclare : 

"Poun autant que. je, pui&ie. te. comtateA, ce.tte approche, ne. di{{èAz &ux 

aucun point Important de cette, que. j'ai adopté, pendant dej> années 6un, ta 

thénapie. individuelte.", mais i l ajoute tout aussitôt après "ce.pe.ndant 

mon attitude, dam un groupe. eAt &ou\>e.nt a&ézz di{{én.ente. de. cette, que. 

jxadoptait) habitue,t?,eme.nt dam> une. fietation de. {ace a {ace". 

Nous pouvons tenter , tout de sui te , de relever cette différence 
d'atti tude : elle nous semble se traduire par le fa i t que l'animateur 
dans un groupe de rencontre peut se la isser-a l ler à être participant : 
lorsque le climat du groupe est chaleureux, permissif, i l arrive que 
certains participants, à certains moments, spontanément adoptent une 

(1) Max Pages : L ' o r i e n t a t i o n n o n - d i r e c t i v e - P a r i s - DUNOD - 1970 -
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attitude de facili tation authentique, ou encore qu ' i ls communiquent au 

groupe, librement leur expérience. A ces moments là le relai de communi­

cation assuré par le faci l i tateur n 'est plus aussi ut i le que dans un 

entretien de face à face. Celui-ci peut alors, se centrer davantage sur 

lui-même,, comme un participant, vivre plus ses émotions. C'est l ' équ i l i ­

bre entre les trois composantes de l ' a t t i tude non-directive qui peut 

ne pas être exactement la même,une polarisation plus grande pouvant 

se faire à certains moments sur l 'authentici té . 

Ceci d i t , son approche n'en reste pas moins identique et les 
principaux caractères de l ' a t t i tude du faci l i ta teur selon C. Rogers sont 
les suivants : 

. Acceptation de l'individu : "J'accepte volontlzu que. le. participant 

t>'engage. vl& à VÂJ, du. groupe, ou qu'il, ne. .6'engage paà... " 

Chaque membre du groupe est digne du même regard positif. 

. Compréhension empathique : "Mon compoite.me.nt le. plm> emportant 

et le. pliJM ite.que.nt dam le. groupe. cornu, tz à tenter, de. comprzndrz la &l-
(21 gnl^lcatlon exacte, de. ce que. la personne, communique. ". 

Cette compréhension et son expression joue un rôle de l ia i son,de communi­

cation de la personne avec elle-même mais aussi de la personne aux autres 

membres du groupe. 

. Acceptation du groupe : "S'il y a bien une chaz que. j'ai apprl&z 

zt rzapptlbz czi> dzrnlzrzi années, c'eAt que. ilnalzmznt cela vaut la. 
(3) pzlnz d'acczptzr le. groupe. tzl qu'il z&t 
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et aussi "Pouhvu quz Zz cZimcut &olt haiAonnablzmznt 6<x.voh.abZz, £aziZi-

tant, j'z ZaZb&z en toutz zon^icmzz Zz ghoupz do.voZoppo.fi éon potzntizt zt 

cotai do. 6OA mzmbhzA. Pouh moi czttz za.pa.cZtz du. qh.ou.pz oAt imphz*6ion-

nantz ( 7 ) " . 

. Authenticité : "Je fionctionnz zn tenant paxtZ dz ce que jz hzàtznA. 

J'ai appfvU à zthz dz pZu& en pZuà Zibhz dan& VutlLUaZLon dz mzà pho-

phoA -ô en£tmen£6 tzZà qu'iZi, zxZbtznt au. momznt mzmz zt ce uti-à-v^s 
' (2) 

du. ghoupz dant> bon znézmbZz, ou. d'un individu, ou dz moi-mzmz ". 

On voit que Ton retrouve bien là les caractéristiques del 'a t t i tude non-

directive, à condition de considérer le groupe cornue un organisme vivant 

digne de confiance lui aussi. 

Les effets des groupes de rencontre ont été étudiés ; en part i ­
culier l 'étude systématique de Jack Gibb ^ ^ montre que ceux-ci sont 
effectivement un lieu faci l i tant la maturation des participants tout 
comme la psychothérapie en face à face. Des groupes sans "facili tateurs" 
sont eux aussi efficaces, mais comme le souligne C. Rogers ^ ' 
"iZ hzt>tz •da.nh doutz à zx.aminzh Ai Zz ghoupz iam> ^acZZitaXzuh, z&t auMi 

zfâizacz quz Iz ghoupz avec monZtzuh". 

(1] C. Rogers : Les groupes de r encon t re - P a r i s - DUNOD - p 44 
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IV - ATTITUDE NON-DIRECTIVE ET TECHNIQUES 

^ I l y a là un problême qui pour nous e s t d'importance e t avant 

d'en examiner les formulations sur le plan pédagogique, ce que nous ferons 

dans le chapitre suivant , nous allons essayer de l ' aborder brièvement 

en ce qui concerne les champs de 1 'entret ien de face à face e t des 

groupes de rencontre. • 

Dans le deuxième tome de ""Psychothérapie e t Relations Humaines"(l) 

M. Kinget, dès la première l igne , aborde le problème : 

"Poun paxadoxatz qu1 ztlz àott, Va^AJunation AuÂ.van£ Zajquzttz tZ n'y a paA 

dz tzchntquzà Roge.AA.znm6 n'zxpnlmz pa& motn6 unz caJia.ctzAÂJ>tiqu.z phÀmon-

dlatz dz czttz pfuxtiqu.z thzn.apzutiqaz tzttz qaz RoQznA ta. conçoit". 

Ceci s ' expl ique , nous venons de le voir dans le début de ce cha­

pi t re , par le fai t que parmi les "conditions" qui faci l i tent la crois­

sance du cl ient , c 'est avant tout autre chose, l ' a t t i tude du thérapeute 

qui est essentiel le . M. Kinget définit la notion de condition * ' 

comme tout élément "caractérisant une situation donnée, et parmi ces 

conditions, el le définit comme techniques, un ensemble de dispositions et 

d 'activités qui se prêtent à l'observation et à l'enregistrement et qui 

peut s'acquérir par voie d'enseignement". Elle éclaire un peu plus cette 

définition en prêtant aux techniques une caractéristique essentielle 

qui est la suivante : 

"6on uAagz Z6t Z66zntlzttzmznt indzpzndant dz ta. pzKhonnz qui. à'zn 6znt". 

Nous soulignons le terme usage car i l ne faudrait point lui substituer 

C1) Ouvrage c i t é p 5 

C2) M. KINGET e t C. ROGERS : Psycho thérap ie e t Re l a t i ons Humaines -

Tome 1 - P a r i s - Nauwelaerts - 1976 - p 65 
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"résultat" : en effet , si une technique peut être objectivée par une dé­

finition précise et donc son usage être indépendant de la personne 

l ' u t i l i s a n t , i l n'en reste pas moins que la variable décisive de l ' a t t i ­

tude "transpirera" à travers cet usage et qu'on en retrouvera l ' influen­

ce aux niveaux des effets et des résul tats . 

L'attitude non-directive ne peut se "techniciser", mais pas plus 
que n'importe quelle autre attitude : Attitudes et techniques ne sont 
pas du même ordre de "conditions". En ce qui concerne la relation pédago- ; 

gique, Max Pages exprime clairement ce point de vue, dans un art icle qu'il 
consacre à l ' a t t i tude du maître^ ' : 

"Je n'ai guene panlé de techniques pédagogiques, de méthodes activer, de 

pédagogie nouvelle etc...pan.ce que cette, question ne me semble pas sufi le. 

même plan ; je me Suis placé Sun. le. plan des attitudes au sens ou les 

psychologues prennent ce tenme, des dispositions pnxjiondes et des senti­

ments et -il me semble que des attitudes pédagogiques diveASes peuvent 

co^nciden. avec n'imponte quelle technique pédagogique et n.écipn.oquement et 

aussi, dans le même anticle ; c'est pourquoi, Il haut à mon avis bien 

disttnguen. la. dimension des attitudes de celles des techniques pédago­

giques ". 

La non-directivité est une at t i tude, nous l'avons déjà di t 
et il n'y a pas dans l'apport de Rogers, des éléments techniques 
"non-directifs", mais cela ne signifie pas qu' i l y ait absence de- condi­
tions techniques dans un entretien de face à face ou dans un groupe 
de rencontre -animé par un faci l i tateur non-directif„ Toute situation 
porte en e l le des éléments de ce type : le fai t que dans la relation psycho-
thérapeutique Rogërienne, thérapeute et client soit de manière générale 
face â face, nous semble être un de ces éléments techniques qui la 

(1) Max Pages : Une expér ience pédagogique en mi l ieu u n i v e r s i t a i r e . 

in A . R . I . P . : Pédagogie e t psychologie des g roupes . P a r i s - E . P . I . 

19B6 - p 178 
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distingue de la relation psychanalitique dû le client est allongé 

sur un divan. Certes, on peut imaginer un psychothérapeute non-directif 

usant éventuellement de la technique du divan avec le client que la relation 

de face à face gênerait fortement et l'élément technique peut apparaî­

tre comme faci l i tant la communication du client avec lui-même, mais ce 

qui reste* au coeur de la faci l i ta t ion, c 'est maigre' tout l ' a t t i tude du 

thérapeute : c 'est ce l le-c i , aussi, qui le guide dans le choix de la tech­

nique comme elle le guide dans l'écoute et la compréhension du client . 

Dans l'ouvrage que C. Rogers consacre aux groupes de rencontre, 
nous pouvons relever plusieurs passages, qui nous semblent traduire une 
méfiance à l'égard des techniques, ou du moins à l'égard de l'usage qu'en 
font certains animateurs. C'est ainsi par exemple qu'i l écr i t : *• ' 
"Je &OLÀJ> bizn quz ceAtainzà ta.dn.eA ou czntainA zx.eA.dcza £txeô pan Iz 

^adJLitatzuK pzuvznt pwtiqu.m2.nt faoticzn Iz anoupz à zommuniquzn. davan­

tage. da.ni> l'izi zt le. maintznant ou au nive.au dzA AzntimzntA. Il y a 

deA animateunA qui ont acquit une. gtiandz adtieA&z dani> ce. gznfiz dz cho&zA 

zt qui obtiznnznt au momznt mêmz deÂ n.z&ultati>. Czpzndant je &uii> oô-ôez 
hommz dz Acizncz zt dlinicizn pouA avoin. voulu &uivfiz un gfiand nowbKz dz 

ccu> zt j'z kaiA bizn qu'il A'zn iaut bouvznt dz bzaucoup quz Iz iz&ultat 

à long tznmz dz tzlA zxzn.cA.ceA A oit auAAi AatÀA {aidant quz Vziizt 

immédiat}'. 

Au mieux, d i t - i l , cela peut créer un esprit de disciple , au pire , 

"czla pzut donnzM à la pzuonnz Vimpn.eA&ion quz Aon moi pnÂ.vz a. été d'unz 

ceAtainz mani&iz violé.". 

Il déclare aussi ' ' : 

"En dz AOAZA occaAionA, en COA dz knuAtn&tlon ou loiAqu'un gnoupz 

semblait avoix attzint un zeAtain patieji, / ' 'ai u&é dz ce que j e conAidexz 

(13 C. Rogers : Les groupes de r encon t r e : P a r i s - DUNDD - 1973 - p 48-49 

(2) C. Rogers : Les groupes de r e n c o n t r e : P a r i s - DUNOD - 1973 - p 56 
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comme dei te.chniqu.eA, mai& cela manche, HWtement. C'e&t 6OM doute, pon­

ce, que moi-même., je. ne. CJIOÂJ> pai en leun, fitelle e^^icacité". 

(1) >l 

Mais néanmoins, i l éc r i t un peu plus lo in v ' : 

"A mes yeux, Klen n'eût un tmc, •&*. la bpontantite et>t tâelle. Aimi, 

on peut uti&tiei le. jzu- de, kôlei, le contact physique., le, p6ifch.odn.amt, deÂ 

exeJiciceA tel*'que. ceux que. j'ai décrits, et diveueà autn.ei> pfioce.duA.eJ> 

à condition que cet> techniques paxaU^ent expKimen. ce qui ei>t nlellement 

fiei>6enti à ce moment". 

Ces citations éclairent la position de C. Rogers sur les 

"techniques" et explique pourquoi Jean Vial ^ 'peut dire de lu i qu' 

" i l a nié la valeur des techniques, alors qu ' i l s'est révélé lui-même 

un praticien excellent". On peut dire suivant Rogers, qu'une technique, 

•en so i , n'a pas de valeur spécifique de croissance. Selon son u t i l i s a ­

t i on , le moment où el le est appliquée et selon la personne qui l ' u t i l i s e 

sa valeur de croissance peut-être positive ou négative pour une personne 

donnée d'un groupe de rencontre. Le problème qui peut se poser à l'animateur 

d'un groupe est alors celui de la "pertinence"de l ' u t i l i s a t i o n d'une 

technique à un moment donné de l 'évolution du groupe. La position de 

Rogers qui renvoie à la "spontanéité" dy fac i l i ta teur ne nous semble 

correcte que partiellement : e l le est juste en ce sens que c'est 

l ' a t t i tude du fac i l i ta teur qui reste déterminante pour le choix de la 

technique et sa mise en oeuvre. Ut i l i ser une technique sans croire à 

ses e f fe ts , c'est ne pas être congruent, et cel le-ci risque fo r t de 

tomber à p lat . Ut i l i ser une technique qui force les gens à rentrer en 

communication pour u t i l i se r les termes de C. Rogers, peut f o r t bien 

CD C. Rogers : Les, groupes de rencon t re - P a r i s - DUIMQD - 1973 - p 57 

(2) Jean VIAL : Les méthodes pédagogiques é tud iées sous l ' a n g l e s o c i a l i n . . . 

T r a i t é des Sciences Pédagogiques sous l a d i r e c t i o n de Debesse e t M ia -

l a n t - Tome 6 - Pa r i s - P.U.F. - 1974 - p 405 

te.chniqu.eA
p6ifch.odn.amt
pfioce.duA.eJ


révéler une attitude qui ne respecte pas en profondeur les ê t res , leur 

rythme de croissance ; i l n'y a pas dans ce cas véritablement considé­

ration positive inconditionnelle. Utiliser une technique à un mauvais 

moment, à un moment où le groupe n 'est pas prêt à la recevoir pleinement 

dans ses effets, c 'est ne pas coincider avec le groupe, ne pas être 

empathique. Ainsi quand les conditions att i tudinelles de croissance 

ne sont pas respectées, la technique risque fort de t rahir la valeur 

de croissance négative de l ' a t t i tude du faci l i ta teur , et par ses effets 

de l 'amplifier. Il nous semble cependant que C. Rogers minimise d'une 

certaine manière l 'at tention que Ton pourrait porter aux techniques : 

l ' a t t i tude du faci l i ta teur est certes la garantie assurant une valeur de 

croissance positive aux membres d'un groupe, mais l'usage de techniques 

n 'est pas neutre et i l importe d'en connaitre les effets possibles. 

Pour u t i l i se r une technique i l convient tout d'abord que le faci l i tateur 

la connaisse en profondeur, qu'il puis'se en percevoir les effets pour 

ressentir que ceux-ci seroat adaptés, au moment où i l l ' u t i l i s e r a , 

à l'évolution du groupe. Car pour nous, i l s 'agi t de choisir une technique 

qui coïncide à un moment donné à la dynamique du groupe, ce qu' i l est 

à un moment donné mais aussi ce qu ' i l est en devenir ; i l s 'agi t que 

la technique s 'inscrive finement dans le perspective directionnelle du 

groupe tout en respectant son rythme de croissance. 

C'est un point de vue analogue qu'exprime Max Pages^ ' : 

"ContA.aJj12mo.YVt à ce. que, izmbtz Augg&ieA C. RogeAA, V oiLe,ntcution non-di-

tizctive. m péycho&ogie. éociaZe. eAt loin d'eJjie. cont/iadictoVie. avzc l'em­

ploi d'une. pùviaZite. de. te.chnA.queA eX même. pe.m>oni><-noui>, y conduit neceA&cU.-

h.eme.nt. Vax confie., eÂZe. b'ecaxte. néAolumznt d'un emploi mani.pulate.ux 

deA te.chni.queA et met ceZleA-ci au. &zn\>icz d'un pioceA&ub de. matuxation 

collzctlve.". 

CD Max Pages : L ' o r i e n t a t i o n n o n - d i r e c t i v e - P a r i s - DUNOD - 1970 -

p 128 
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CONCLUSION 

La non-directivite est une att i tude profonde vis-à-vis 

des êtres fa i te d'amour authentique, qui ne leur donne pas de pouvoir 

mais qui ne leur en enlève jamais, qui respecte profondément leur dynamiw 

. que de croissance et cel le-ci est r iche, qui leur confère une réelle 

valeur dans ce qu ' i l s sont en t o t a l i t é . 

C'est une att i tude fa i te à la fois de spontanéité et de rigueur : 

, e l le est élan vers l ' au t re , re l ié comme le d i t André de Peretti ' ' à 

"une. afâzctivZte. tnl& chaude,, à une. pa.tAe.nce., à une. con&Lancz pxobz danA 

ZeA Ae.yvtlme.yvtA, Le& ^e-eLingé" ; 

i e l le est aussi fa i te de rigueur vis-à-vis de soi-même, car i l s 'ag i t 

\ d'être profondément ouvert à soi-même ^ ' 

"poux evLteA de. pe&ex indûment Aon. VoKLe.yvtaAA.on que. pn.endhjx l'individu.". 

Paradoxale, cette att i tude se déf in i t à la fois comme 

ouverture à so i , distanciation par rapport à so i , ouverture à l 'autre 

pour ressentir ce que v i t l 'autre comme si on é ta i t l 'autre sans être 

l 'aut re . Elle se confond avec l'amour authentique des êtres, lu i aussi 

paradoxal, car comme le d i t Max Pages^ ' cet amour 

(1) A. de Peretti : Pensée et Vérité de C. Rogers - Toulouse - PRIVAT -

1974 - p 288 

(2) Idem:. 

(3) Max Pages : La Vie affective des Groupes - Paris - DUNOD - 1970 - p 326 
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"e&t accompagné, de deux pkinoméne& qui en &ont Indissociable*, ta dé­

couverte authentique de. Vautre et la découverte de 6ol. Van. le même 

acte, l'autre est accepté dam &a condition d'eVve bépaxé, dam son alté-

Kité fondamentale et le "je" n.econnaZt -6on Irréductibilité aux autres". 

C'est à la fois un mouvement vers les autres, qui conduit à leur recon­

naissance, avec toutes leurs valeurs actuelles et potentielles mais 

qui conduit aussi à se différencier des autres, qui va dans le sens d'une 

solitude irréductible. C'est pourtant tout le contraire d'un repli sur 

soi , clest une dynamique d'ouverture aux autres, douloureuse parfois car 

el le implique des abandons "d'objets aimés" comme des parties de soi , 

mais qui va dans le sens d'un enrichissement extraordinaire. 

Aller vers l ' a t t i tude non-directive, est un cheminement diff i­
cile parfois, mais qui conduit â la joie d 'être soi avec les autres dans 
un mouvement souple, fluide d'ouverture au monde, qui autorise une adap­
tation continuelle. C'est aussi dans la relation aux autres, l ' a t t i tude 
qui leur permet de croî t re , qui permet à leurs richesses réelles de mûrir, 
de s'épanouir. 



Chapitre 3 

NON-DIRECTIVITE ET PEDAGOGIE 



Chapitre III 

NON-DIRECTIVITE ET PEDAGOGIE 

OU DE L'APPRENTISSAGE ET DE SA FACILITATION 

I - INTRODUCTION 

La non-directivité est une at t i tude, une disposition profonde 
vis-à-vis des êtres qui nous entourent, dont nous avons présenté les ca­
ractéristiques dans le chapitre précédent. Celles-ci montrent qu'on ne 
saurait confondredans la relation pédagogique comme dans toute relation 
entre plusieurs ê t res , la non-directivité avec un r e t r a i t , avec une sup­
pression de toutes manifestations de pensées, d'opinions ou de sentiments, 
avec un silence ou une non-intervention systématique au niveau de la clas­
se. Cette confusion commise par certains est certes due à l'usage de la 
terminologie de "non directivité" qui dans un premier sens appelle peut-
être l'absence d'intervention. Mais choisir de ne pas intervenir, c 'est 
malgré tout faire un choix, prendre une décision qui dans sa réalisation 
concrète est une forme d'intervention comme une autre et qui n 'es t pas 

v nécessairement en elle-même porteuse de valeurs de croissances pour les 
apprenants : el le peut être au contraire, dans certains cas, fortement 
anxiogène, manipulatrice et donc directive. Comme le dit André Paré^ ' : 
nlz simple, fiait de paJvtageJi ta vie. d'e-nfiantà qj>t une, intervention ; it 

fiant ê&ie. tout à fiait inc.onicA.znt de Vinfituzncz que. Von jouz matgnjz ioi, 

à 6on im>u, poun pHJztzndftz ne pcu> inteJivzni>C\ 

(1) André Paré : Créativité et pédagogie ouverte - tome 3 - Laval - CANADA 

-1977 - p. 161. 
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Nous partageons à. ce propos, l ' interrogation de Michel Cornaton' ' : 

"On pôuhJiait i'inteMogzn. àunlz AiLzncz &y&tzmajtiquz quz 6'axn.ogznt dzé 

animatzuhA pn,ztznduzmznt non-din.zctifc : zxiî>tz-t-il unz attitudz pLu& 

contmxignantz, ^inaLzmznt plus autonitain.z que. cette.-ci?" 

Toujours comme le di t André Parév ) : "le. pftoblelne. n'z&t pas 

poun, Ve.aucjxte.uh. de, ne. p<u lnteA.ve.nui, mais de. &a.voin. quand et comment 

XjnteK.ve.noi. IL &'agit d'un pn,oczi>&ut> de pnÀMz de dzci&ionb,pan. LzquzL 

Vzducatzun. choisit LZA honmeA d'inten.vzntA.oni> qui vont fiacilitzh. La. 

•cnoià&ancz deA znfiantA". Nous touchons là , nous semble-t-il, à un pro­

blème central qui est celui des "valeurs de croissances" des formes d'in- ' 

tervention de l'éducateur. Le centre de la prise de décisions est au sein 

même de la personne de l'éducateur et ce qui nous semble déterminant c 'est 

ce sur quoi se centre celui-ci , et comment il le fai t ? On peut alors t ra­

duire le message de Rogers par : la centration doit se faire sur "la 

cl ientèle", c 'est-à-dire sur l'apprenant et sur le groupe d'apprenants, 

et cette centration dont on connaît maintenant l 'obje t , doit être de nature 

non-directive, ce qui en précise les caractéristiques. Citons à ce propos 
(3) André Paré v ' : "Une dimension de. Vlntzn.ve.ntx.on, c'eAt cetle. de La czn-

tnation. Chaque fois qu'un éducatzun. Ajnten.vi.znt, IL zàt czntn,e~ &un quzLquz 

cno&z : Lui, i w zxigznceA, AeA déAihA, 6Z6 besoins ou znconz Lz pn.ognamnz, 

LeA zxigznczA dz L'zcoLz, La cn.ai.ntz deA paxzntA, La confaonmitz aux nonmzà 

&colain.eA, ou znfain, Vznfiant, &z& bedaine, &on &tylz, &ZA di^^icultéA, 

&eA taLentA, &zt> appn.zntAAba.gzii.. .il va. dz 4>oi quz La cznthation dz Vzdu­

catzun. va. détznminzn. non izulzmznt bon btylz, maiA aubbi V zHicacite dz 

&eA inten.vzntA.onb. On pzut a^inmex, jz Cioib quz plub unz intzn.vzntA.on zbt 

cznthJzz bun. La clizntzlz, bun. bzb bzboinb et bun. bzb panticulanitzb dz 

lonctionnzmznt, plus zLLz bznxx. zHica.cz". 

Cl] Michel Cornaton : Analyse c r i t i q u e de l a n o n - d i r e c t i v i t é - p . 135. 

[2] André Paré : C r é a t i v i t é e t Pédagogie ouver t e - Tome 3 Laval - CANADA 

1977, p . 101. 

(3) idem p . 172. 
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C'est au niveau de cette; dimension de la centration que se trou­

vent les déterminants des choix, des décisions d'interventions et il 

nous semble alors qu'on peut énoncer la proposition suivante : "Au 6eln 

de la. dimension de centAotion, une condition néceAsaine et Aufifilbante 

pouh. que Ve.duccute.uA. fiavohÀAe la chûlAt>aviez. deA appienantA est qu'Ai, ait 

une. attitude. non-directive". 

Bien sûr, pour que cette proposition soit c la i re , il convient 
de préciser chacun des deux termes qui la composent : "croissance des 
individus" et "attitude non-directive". Des désaccords peuvent apparaître 
entre éducateurs sur le sens qu ' i ls accordent à chacun de ceux-ci. Les ; 

deux premiers de nos chapitres donnent déjà du sens à ces deux termes ; nous 
y reviendrons cependant en nous centrant davantage sur le contexte d'ap­
prentissage scolaire ou universitaire. 

C'est André de Peretti qui déclare et nous sommes pleinement 
d'accord avec lui ^ ' : "On fienalt une. enfuiuA. toutefois, si on tAans fioàwalt 

te. message de. RogeAA en une. naïve Incitation à une. Aelatlon vi.de. et sans 

matéAlel. Il n'y a Klen de. semblable à ce, qu'annoncent les psieAtigi.dltate.uM, 

nX.cn dans les mains, hlen dam, les pocket". Il nous semble que non seule­
ment, 1'attitude non-directive, au centre de notre système de décision, 
n 'est pas contradictoire avec l'usage multiple de ressources éducatives 
et de techniques pédagogiques, mais qu'au contraire, elle implique un usage 
de cel les-ci . 

Toujours comme le dit André de Peret t i , "V'épanouissement de 

la pensonne des pfwfieASeuAA gâtant du développement plénlen. des élèves et 

des étudiants, Aequlent la disposition d'une vaAlété de moyens et de pAoee-

duh.es pédagogiques, ce que nouA appelons un outillage pédagogique. Van. cette 

vaAlété, Venseignant peut cofineApondfte aux attenteA divehAes deA élèves 

ou étudiantA et II peut aussi bien dlfifiéhencleh sa phatique pédagogique, la. 

gaAden. de la monotonie et de Vus une, malA également KepéACA. ce qu'il fiait 

(13 A. de P e r e t t i : Développement personnel e t o u t i l l a g e pédagogique -

p . 9 (document I .N .R .P . ) 
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zt peut Auitz z'ùiddzK Aa... pnopKz pAatiquz zt &zt>. vaM.antz& indupznàa-

blzt>'\ ~ 

Il va de soi que les choix fai ts par l'éducateur de techni­

ques pédagogiques, dans le moment où s ' insc r i t ce choix, sont des formes 

d'interventions de celui-ci et que reste entier le problème de la valeur 

de croissance de ce choix. Nous examinerons la liaison que l'on peut faire 

entre atti tude non-directive et outillage pédagogique mais auparavant, nous 

tenterons de montrer que l'apprentissage, selon Rogers, n 'est qu'un autre 

terme pour désigner le développement de la personne dans un "contexte 

scolaire ou universitaire". ' 

II - PROCESSUS DE MATURATION ET APPRENTISSAGE 

A. le dési r d'apprendre. 

"LM. pzteonnz zxÀAtz dam Iz t<wpi>. Ellz z&t in&tpajuxblz 

d'un pn&bznt au comte duquel. zltz 6'a^iAmz, da.ou.it, 6'zngagz. Elit z&t 

in&tpaJwJolz d'un paA&t : unz situation p&ychologiquz nz pzut &z zompXzndn.z 

iani quz l'on ^aô-ôe appzl à Vki&toiAz du &ujzt. Et Iz compofitzmznt pnz-

6znt nz p>iznd £>on hzm>, zn dzKnlzh. ftzi>ioHt, quz pah. Vavznin. quz iz donnz 

la. pzAAonnz", déclare E. Mounier^ ' . 

Quel avenir peut se donner la personne ? Pour répondre à ce t t e 

question, où i l faut considérer l ' ê t r e comme se projetant vers l ' a v a n t , i l 

nous semble essent ie l de penser à l ' a c t ion de la tendance ac tual isante qui 

peut se t raduire en ces termes empruntés à C. Rogers ( ' : "Lzi ztsizi 

humain!) ont zn zux unz capacÂtz natuA.zllz d'œppfizndJiz. VU àont cuJvizux dz 

zonnaZ&LZ Iz mondz, tant quz zzttz cuAioàitz n'z&t pa& zmouAàzz pan. Vzxpz-

Kiznzz qu'Ut* faont dz noVtz igitzmz d'znAzignzmznt. llb &ont avidz& dz &z 

CD Ci té pa r J . Legroux : De l ' i n f o r m a t i o n à l a connaissance - Mésonance 

n°1 - IV - 1981 - p . 60. 

(2) C. Rogers : Liberté pour apprendre - Paris - Dunond - 1972 - p. 156. 
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dévetopper et d'appn.en.dre... Ce potentiel et ce désir, d'appn,endn.e, de 

découvrir., d'élargir ses connaissances et son champ d'expérience, tout 

cela peut êtr.e tibéKé ht certaines conditions fondamentales i>ont remplies. 

Il s'agit d'une, tendance natunette à laquelle on peut ialre confiance et 

toute V approche que. noua avons décrite est fondée Sun. te désir naturel 

d ' appK.Qjn.df12. do, V étudiant". 

Nous savons d'expérience que beaucoup d'enseignants trouvent 
ce postulat exagérément optimiste ou contredisant de façon manifeste l 'ex­
périence qu ' i l s vivent tous les jours dans leur classe. La confusion por- , 
tée par le verbe "apprendre" qui en Français renvoie à la fois à l ' ac t iv i t é 
de l 'élève et à celle de l'enseignant nous semble révélatrice : si apprendre, 
c 'est réaliser un isomorphisme de structure mentale entre deux ê t res , en­
tre celui qui sai t et celui qui ne sai t pas, si apprendre c 'est se laisser 
mettre dans un moule, dans une forme prévue à l'avance comme une matière 
malléable, alors certes le postulat de Rogers est très certainement faux. 
C'est une confusion du même type que relève J. Legroux en ce qui concerne 
l 'u t i l i sa t ion du terme connaissance ^ ' : "Ve multiples auteurs perpétuent 

cette confusion en appelant connaissance, a ta lois ta donnée extérieure 

au sujet et cette qui tut est tntegx.ee. Ve tettes ambiguïtés ne sont pas 

dues au hasard stnon Il y a tongtemps qu'ettes auraient été éliminées. A 

croire qu'on ne reconnaît, pas de différence entre Vobjet et son Intégra-

tion pan. te sujet. S'it en est réellement ainsi, alors on peut dire qu'une 

telle perspective est marquée, ette aussi, pan. une psychotogle emplniste 

considérant que le sujet reçoit passivement tes empreintes du milieu. On 

supposerait en d''autn.es termes que les données extérieures se photocopient 

dans l'esprit du sujet par. une sorte de dupticatlon qui produirait une co­

pie ildete à V original ". 

(1) J . Legroux : de l ' i n f o r m a t i o n à l a . c o n n a i s s a n c e - Mésonance - N°1 -

IV - 1981. 
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Qu'est-ce qu'apprendre ? la question est certes trop vaste 

pour en faire le tour. Ce que nous pouyons esquisser c 'est une réponse 

conforme à l'approche Rogerienne. 

i -

B. L'apprentissage authentique. 

"Van. apprentissage authentique, j'entends un appJientÂÂSage 

qui est plus que. la simple accumulation de connaissances. C'est un appren­

tissage qui provoque, un changement dam la conduite, de. VIndividu, dam 

la séAle des action* qu'il, chol&lt poun. le. £utuA, dan* ses attitudes et '• 

•6a personnalité, pan. une. connaissance, pénétrante ne. se. Ujnltant pas à 

une. simple accumulation de. savoir mais qui s'Infiltre dans chaque, pont 

de. son existence" ' ' nous dit C. Rogers. 

Il oppose ainsi un apprentissage "encyclopédique" à un mou­
vement de développement qui affecte profondément la conduite de l ' ind iv i ­
du dans sa to t a l i t é . Apprendre, peut-on dire, c 'est changer, s 'enrichir , 

10) 

se développer : "C'est, dix André Varé, ' tirer parti de tout ce. qui nous 

arrive, c'est changer, devenir autre, devenir soi-même". Ce changement, 
s ' i l n 'est pas entravé, est positif ; nous retrouvons ici des considéra­
tions que nous avons* déjà mentionnées dans le premier chapitre. Tout appren­
tissage, en ce sens implique la personne dans sa to ta l i t é organique et pas 
seulement une partie bien délimitée d'elle-même. Ses connaissances, ses 
sentiments, ses possibilités d 'agir , de capter de l'information, de vivre 
des expériences sont indissociables. Privilégier une partie intel lectuelle 
de 1'être, c 'est risquer de le mutiler et par là même, d'entraver son déve­
loppement. 

L'apprentissage se fai t dans toute expérience de la vie quo­
tidienne et pas seulement dans ce temps et ce lieu privilégié qu'est l 'éco­
le : Cependant, celle-ci devrait avoir un rôle d'optimisation de Tappren-

£1] C. Rogers : Le développement de l a personne - P a r i s DUNOD - 1972 - p . 201 . 

C2) A. Paré : C r é a t i v i t é e t Pédagogie Ouverte - Tome 1 Laval CANADA - NHP -

1977 - p . 162. 



tissage que n'a. pas nécessairement tout instant de la yie quotidienne. 

Apprendre àùthèntiquèméht comment ? 

Il nous semble que tout apprentissage authentique, relève de 
1'expérience vécue par le sujet et celle-ci ne peut se transmettre :"Cet 

apprentissage découvert par VIndividu lui-même, cette vérité qu'il s'est 

approprié zt qu'.il a assimilez au cours d'unz expérience vécue ne pzut 

être communiquée. dV12.cX.2mz.nt à autrui. Des que. quelqu'un essaie de, commu-

niquzr dJjie.cX.eme.nt ce gznre d'expérience même, avec un zntkousiasmz sincèrz, 

cela deviznt un enseignement et. les résultats en sont vains" déclare 
C. Rogers ' * ' . 

C'est qu'apprendre c 'est entrer en interaction avec son 

environnement dans un processus d'échange et que celui-ci est propre à 

chaque personne. Pour expliciter ce processus, on peut tout d'abord emprun­

ter à André Paré ' ' cette définition du terme environnement : "J'appelle, 

environnement tout ce qui existe autour de nous, c' zst-à-dirz Vensemble, 

du champ dans lequel, à tout instant, nous baignons, entendu que chaque-

individu lait lui-même parti de. ce champ. C'est tout ce qui nous atteint 

ou tout ce que. nous pouvons atteindre, et qui nous fournit du matériel ou 

des informations diverses que. notrz organismz pzut traiter" 

André Paré, pour expliciter sa définition, mais simplement 

dans le but de la c lar i f ier , distingue trois types d'environnements : 

- l'environnement physique : c 'est ce qui existe autour de 

nous, les arbres, les oiseaux, le climat, les objets qui nous entourent et 

tout ce qui se passe dans cet environnement : c 'est un environnement dyna­

mique, avec tous ses processus de changement. 

- l'environnement social : c 'est l'ensemble des êtres avec 

qui nous vivons et les relations entre ces ê t res , et de ces êtres avec 

nous-même. 

CD C. Rogers s L i b e r t é pour apprendre - P a r i s D.UNDD - 1972, p . 152. 

[2] A. Paré : C r é a t i v i t é e t Pédagogie ouver t e - Tome 1, Laval CANADA -

NHP - 1977, p . 213. 
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- l'environnement intérieur : "Chacun de noua a aaw-c 4eô 
modèle* ÀJiWiLeuAA, 4e6 façon* de voln. et d'InteAptâteA la KeoJLULe, 

&z& imotiom eX 4e4 fantaZ&leÂ. Toiu noà yievea <lnt&bie.uM, naà KZVQM.QJ>, 

bien qu' eA&entleZlœnent &ubje.ctifc, &ont OUA&I HJéeJU, que le monde, qui 

noué entouAz" dit A. Paré. 

L'environnement est une source d'informations pour le sujet : 
on peut, comme le fai t J . Legroux, considérer l'information^ ' comme exté­
rieure au sujet, comme un objet. L'expérience subjective de la personne 
commence avec le processus de saisie de l'information : une information 
donnée n'a de sens pour la personne que si el le peut s ' intégrer dans un 
réseau constitué avec d'autres éléments au sein de la personne ; c 'est 
par le biais de structures internes existant déjà chez la personne que 
cette information peut être captée. Saisir des données est déjà de l 'ordre 
de l ' ac t iv i t é du sujet et celle-ci ne se fai t pas par addition mais l 'orga­
nisme les capte en mettant en oeuvre des schémas d'actions, des structures 
mentales qui lui sont propres. 

La saisie des données de l'expérience du sujet ne relève donc 
pas d'une action de l'environnement sur le sujet mais d'une action du sujet 
sur son environnement. Nous retrouvons ici le concept d'assimilation de 
Piaget, que l 'auteur Genevois u t i l i se pour décrire le développement de l ' i n ­
telligence. Celui-ci écr i t : "Il eAt penmi& de concevoir, en un éem> géné­

ral VaÂ&ÂjnÂlaXÀjovi comme VIncorporation d'une réalité extérieure, quelcon­

que, à. l'une ou l'autrz partie, du cycle d'organisation". 

Mais l'environnement en retour influe sur les structures du 
sujet : les objets par leur variété résistent à l 'assimilation ; les schê-
mes d'actions, de pensées préexistant dans la structure du sujet ne sont 
pas adéquats nécessairement pour t r a i t e r tous les objets avec leurs diffé­
rences : le sujet, au niveau du traitement de l'information, va chercher 
à accommoder ses structures à ces objets. Il ne s 'agi t pas dans l'accommo­
dation, de structures qui se juxtaposent simplement les unesà côté des au-

Cl] J . Legroux : De l ' i n f o r m a t i o n à l a connaissance - Mesonance n° l - IV -

1981. 

(2] J, Piaget : La naissance de l'intelligence chez l'enfant - Paris 

Delachaux et Niestlé - 1935 - p. 413. 



t r è s , jnais de structures qui se complëxi fient, Les structures préexis­

tantes demeurent et se différencient par voie de coraplédification : com­

me en mathématiques, on peut définir une structure par un ensemble 

d'axiomes Ê  et une structure plus complexe définie par E„ sera i t - te l le 

que E^ incluerait E, (E, c E2). C'est ainsi par exemple qu'une structure 

euclidienne est plus complexe qu'une structure topologique. 

Comme le dit J. Legroux ^ ' : "lu sckémes qui constituent 

lu stAucturu cognitivu sont du outils. Cu outils ne, sont ni donné* 

par le. monde. extérieur, ni lu résultats d'apparitions subitu. Cu outils, 

le. sujet s'en sert pour inte.QA.eA ce. qui ut de. l'ordre, du réalités exté- ' 

rieuru. Cu outiZs permettent au sujet de. s'adapter au milieu, mais pour 

cela il ut nécusaire qu'ils s'adaptent eux-memu. Au iur et, a muure 

qu'ils servent, lu outiù> se trouvent donc modifiiez et pafwie.nne.nt alors 

a remplir du rôlu de. plus en plu* complexu, de. plus en plut, variés". 

Dans ce processus d'échange avec le milieu, l 'assimilation 

reste le fai t premier. Il y a chez tout être un besoin d'assimiler, dans 

un mouvement extensif, un nombre croissant d'objets ou de données de 

notre environnement. Mais en corollaire et en corollaire seulement à l ' ac ­

t iv i té assimilatrice, la variété de l'environnement oblige le sujet à ac­

commoder ses structures internes, à les différencier dans un mouvement 

de complexi fi cation : "PouA. accormodeA son activité, aux propriétés du 

ckosu, Vendant a buoin de. lu assimiler à elle et de. se lu inaoA.poK.eA 

véritablement. Lu objet!) n'ont d'intérêt au début de la vie mentale que. 

dans la muure où. ÂJU> constituant du éléments pour l'activité propre", 

dit P i a g e t ^ . 

On peut comprendre ici que,d'une certaine manière, Rogers se 
sente plus proche de Piaget que de théoriciens de l'apprentissage comme 
Skinner, que des psychologues américains behavioristes comme Watson. "Mo­

ire travail a été semblable, en propos à celui de. Piaget par exemple, plus 

qu'à celui de. la plupart du psychologuu américains" déclare t - i l ^'. 

CD J . Legroux : De l ' i n f o r m a t i o n à l a connaissance - Mésonance n°1 IV -

1981 - p . 7 0 . 

(2] J . P i age t : Psychologie e t Pédagogie - P a r i s DENGEL - 1972 - p .226 . 

C33 Ci té p a r A. de P e r e t t i : Pensée e t V é r i t é de C. Rogers - Toulouse -

P r i v â t - 1974 - p . 163; 
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Dans, l e processus d'échange ayec 1'enyironnement, i l y a une 

constante régu la t ion , une recherche d ' équ i l i b ra t i on entre les structures 

du su je t e t son environnement, entre l ' a s s i m i l a t i o n et l'accommodation. 

Ce mouvement est dynamique, car bien que v isant un é q u i l i b r e , ce l u i - c i 

une fo i s a t t e i n t par un enrichissement de structures ouvre de nouvelles 

poss ib i l i t és d 'ac t ions , d 'ass imi la t ions et par là même ouvre vers de nou­

veaux déséqui l ibres. Ce processus d ' équ i l i b ra t i on s 'auto-al imente : créant 

de nouvelles s t ruc tu res , i l crée de l ' o r d r e , i l organise l a personne en 

un tout u n i f i é qui peut échanger de plus en plus avec l 'environnement. En 

des termes d i f f é r e n t s , on retrouve i c i un fonctionnement qui n 'est pas sans 

rappeler le fonctionnement optimal déc r i t par C. Rogers. Nous emprunterons 

a J . Legroux, cette formule qui un i f i e le point de vue de ces deux au­

teurs ' ' : "En une bieve. ionmule, &elon lu concept* de Va.ppH.0ck2. éyé-

ttmique de C. Roge/u, et J . Vtaget, on peut dote en dé&Lnttive que. plu& 

la peMonne e&t oH.gantt>ée, autonome., imitez, e t plu* elle pouvaient à &e 

dicentxen. et donc à V ouvhtn., elle peut alonh fonctionne*, pleinement, a&it-

milen. &on environnement tout en &'y accommodant". 

Au niveau de l 'apprent issage, pour que cet te équ i l i b ra t i on 

puisse se f a i r e i l nous semble q u ' i l convient : 

1) de f a c i l i t e r le contact du su je t avec son environnement. 

Si Ton veut q u ' i l y a i t ass imi la t ion de données, i l semble évident q u ' i l 

convient que le su je t s o i t mis au contact de données. De même que sur le 

plan physiologique, i l a besoin d 'ass imi le r des données d'expérience. 

Encore f a u t - i l que ces données soient assimilables e t s i e l les le sont 

qu 'e l les le soient en quant i té suf f isante : s i i l y en a t rop peu, i l y 

a sous-st imulat ion de l ' i n d i v i d u , ce qui engendre chez c e l u i - c i ennui , 

morosi té, agress iv i té car i l est f r us t ré dans un de ces besoins fondamen­

taux. Si i l y en a t r o p , on risque une hyperst imulat ion qui peut f a i r e que 

les apprenants vont êt re submergés, écrasés par la mul t i tude de choix que 

leur o f f r e le m i l i eu . 

CI3 J . Legroux : De l ' i n f o r m a t i o n à l a connaissance - Mésonance - N°1 -

IV - 1981 - p. 90. 
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2) de laisser le sujet s'accQJiniQder aux données de son 

expérience. C'est à l u i , et à lui seul, qu'il appartient de produire 

un ordre avec cel les-ci . Cet ordre se coraplexifiant n 'es t autre chose 

que la construction de nouvelles structures par le jeu de l 'assimilation 

et de l'accommodation : cela relève fondamentalement de l ' ac t iv i t é du 

sujet et qui que ce soit ne saurait se substituer à celui-ci . 

F. Winnykamen ^ ' a montré l ' i n t é rê t qu'il y avait dans des séquences 

d'enseignement programmé à prévoir des plages permettant au sujet de 

regrouper des éléments selon une organisation qui lui est propre. Les 

données de l'apprentissage à la suite de cette activité de réorganisation • 

sont plus disponibles chez l'apprenant, en particulier dans de nouvelles 

situations. 

C. Apprentissage et engagement. 

La croissance d'une personne ne peut se réaliser de 1'ex­

térieurs ne peut être imposée par qui que ce soi t . On vient de le voir, 

l ' ac t iv i t é qui permet cette croissance est de l 'ordre du sujet, mais les 

ressources énergétiques nécessaires à cette activité sont également pro­

pres à la personne. S'il est certes nécessaire de mettre la personne en 

contact avec des données environnementales, cela n 'est pas suffisant car 

il faut encore que cette personne a i t envie d'assimiler les données four­

nies et pour cela qu'elle mette en jeu l 'énergie nécessaire à cette assi­

milation. Comme le dit André Paré * ' : "c'eAt d'an mouvement inte.hJLe.ux, 

pKoloYidém&vvt Ke^^enti, que. &e. AJéatue. le. changement peAAonnel, il £aut 

eXïie. engagé, px.o6ondeme.nt dan& ce que. Von lait, poun. que. le. ckangemznt àoit 

po&bible.". La question posée ici est donc celle de l'engagement de la 

personne dans l'apprentissage. 

Nous retiendrons à ce propos t rois propositions : 

(1) cf. Fadja Winnykamen : Modalités de l'activité du sujet dans l'acqui­

sition des connaissances - (C.N.R.S.) 1973. 

(2) André Paré : Pédagogie ouverte et créativité - Tome 1 - CANADA NHP -

1977 - p. 162. 
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1) toute personne a potentiellement en el le le désir d'ap­

prendre 9 et donc l 'envie, le besoin de s'engager dans un apprentissage. 

Ceci n 'es t que le corollaire du postulat fondamental émis par Cari Rogers 

re la t i f à la tendance à l 'actual isat ion. 

2) l ' ê t r e s'engage de façon directionnelle : 

Comme le dit Cari Rogers "un appne.ntissaQe. valable, a tizu 

lon&que. son objet est pexçu pan, l'étudiant comme, ayant un napponX ave.c 

seA pnojetA peASohnelA"^ '. • 

Le projet fondamental de toute personne est de conserver ou de rehausser 
son moi : elle s'engage donc dans des directions qui satisfont cette 
condition. Il ne s 'agi t pas ici de projet nécessairement clairement 
défini : le mouvement, la direction de la personne ou encore son élan 
peuvent être à certains moments potentiels, vagues ; pour que l'engagement 
dans le processus d'apprentissage puisse se fa i re , il convient de per­
mettre à l'apprenant de c r i s ta l l i se r cet élan en l 'autorisant à faire des 
choix dans un environnement, de trouver dans celui-ci des points de repères. 
Les éléments qui vont permettre à cet élan de prendre forme ne sont pas 
tous nécessairement déjà intégrés par la personne. Bien souvent, i l peut 
s 'agir au contraire de données non connues jusqu'alors par la personne et 
qui vont entrer en résonance avec ses structures antérieures. C'est ainsi 
qu'une conférence peut jouer auprès de certains sujets un rôle d ' i n i t i a ­
tion" et les inciter à s'engager dans un processus déterminé de changement. 
Certains objets, plus que d'autres, peuvent être assimilés par le sujet : 
ce sont ceux qui activent le plus de structures internes disponibles. 

Ce type de considération est développé dans la taxonomie des 

objectifs affectifs de Krathwohl et de son équipe : ceux-ci ont tenté de 

définir un continuum affectif allant du simple intérêt à l'engagement total 

de la personne ; "cette organisation des tle.me.nti, de. la. taxonomie. semble 

décnJjie un pK.oc.eAAu!> pan. lequel un pke.nome.ne. ou une vale.uA donnée, passe, 

du niveau de. simple. conscie.nce. à une position guide, ou de. contrôle, de. com-

poh£ementA deA individus. Si ce phénomène eAt passé pan. toutes leA étapeA 

et a joué un noie considérable dans la vie. d'un individu, il en viendnjx à 

(1) C Rogers : L ibe r t é pour apprendre - P a r i s DUNOD - 1972 - p . 15-2.. 
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domlnzA zt à. ÔJJXLQZK czfvtalM. aipeatô. de. cette, vie. •piUAqii'-'LL a été Inclue 

dcuxô £a &&UXC&M.Z -tute/me" >•'", Ce qui importe pour ces auteurs, c 'est 

le degré d'intëriosisation en tant que valeurs, de données et nous retrou­

vons en haut de leur échelle taxonoraique la notion d'engagement qui impli­

que l'apprentissage authentique : ce dernier se traduit par une intër iosi-

sation profonde des données qui vont jouer un rôle déterminant dans la 

conduite de l ' individu. 

3) L'engagement n 'est pas seulement le fai t d'un instant, 
il doit être continu pour que le changement s'effectue. 

Le mouvement impliqué par l'engagement peut être profond : 
une condition, nous semble-t-il, qu'il convient de respecter, c 'est la 
l iberté de ce mouvement, à la fois dans sa direction et dans son rythme; 
s ' i l est contrarié, par une imposition de valeurs ou d'activités non sou­
haitées, par un jugement dévalorisant la personne, alors l 'élan peut se 
briser. C'est que, comme dans la relation d'aide décrite au chapitre pré­
cédent, la croissance d'un individu se fai t dans l'échange avec d'autres 

( 2) personnes. Comme le dit M. Postic v ' "RzconnaZ£A.z VkvJjiz, ckejickzn. la 

fizcoYLYiaù>£ancz de. éol-mzmz pan l'au&iz, iOYtt Izi acte* qui ou.vfiz.Yit et 

hoYidzYvtV2.chan.Q2." Dans celui-ci , l ' a t t i tude des autrui s significatifs de 

la personne, et l'enseignant en est un, peut fac i l i ter cet élan par une 

reconnaissance des valeurs de la personne comme elle peut aussi malheureu­

sement le briser,contrariant le projet fondamental qui est celui de l 'en­

richissement du moi. 

CD Krathwolh, Bloom e t Masia : Taxonoroie des o b j e c t i f s pédagogiques -

tome 2 :domaine a f f e c t i f - Montréal - Ed. Nouvelle - 1970 - p . 30 . 

(23 M. P o s t i c : l a r e l a t i o n éduca t ive - P a r i s PUF - 1979 - p . 179. 
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D- Liberté d'apprendre et contraintes. 

Le tenue de l iberté comme celui de non directivité est lui 

aussi porteur de confusion. On peut l ' in terpréter par des propositions 

du type : "Ve.le.vs, a Iz droit de, tout fiaviz" ; "Iz maltrz ne. doit donner, 

aucune. dlrzctlvz a Ve.le.ve.". Chez Rogers, il s 'agi t de tout autre chose. 

Comme le fai t remarquer M. Kinget ^ ' "la liberté dont II 6'agit est d1 un 

autrz ordrz. Elle. sz rzportz eA6e.nti.elZeme.nt à V zxpérlzncz, donc à des 

phénomènes Internes. Elle, consiste, dans le, fcait que. le. sujet &z izntz 

librz de. rzconnaZtrz et d'élaborer. &es .zxpérlznces et. Ae.ntime.nts person­

nels comme. Il V'-e.nte.nd. En d'auth.es termes, elle. Auppoée. que. le. sujet ne. 

&z szntz pas obligé, de. nier, ou de, déformer, ses opinions et attitudes In­

times pour malntznir Va^zctlon ou V appréciation des personnes Impor­

tantes pour. lui. Czttz liberté existe, quand le. sujet sz rznd comptz dz ce 

qu'il lui est permis d'zxprlmzr [au moins vzrbalzmznt) i ion zxpérlzncz, 

ses pznsées, émotions et désirs tels qu'il les zprouvz et Indépzndammznt 

dz Izur. conformité aux normes sociales et morales qui régissznt son mltizu. 

Autrzmznt dit, Iz Sujet est psychologlquzmznt librz quand II nz sz sznt pas 

obligé dz nlzr ou dz déformer ce qu'il zprouvz a£ln dz conszrvzr -boit 

V a£faction ou V estimz dz ceux qui jouznt un rolz Important dans son zcono-

mlz Intzrnz, dans son estimz dz sol". 

Dire qu'un être est l ibre , c 'est donc dire qu'il peut com­
muniquer librement avec lui-même, avec son environnement intérieur dirai t 
André Paré. Mais cela ne signifie pas pour autant, absence de contraintes 
se trouvant dans l'environnement physique ou social. 

Parler d'absence de contraintes est de toute façon i l lusoire : 
notre environnement physique, et nous ne pouvons nous en extraire , tel qu' i l 
es t , nous oblige à nous soumettre a des règles liées à l 'organisation de 
l 'espace, du temps et il nous faut, dans nos actions, en tenir compte. 

CD C. Rogers e t M. Kinget : Psychothérapie e t Re la t ions Humaines - Tome 1, 

P a r i s - Nauwerlaer ts - 1976 - p . 37 . 
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On peut être l ibre tout en se déplaçant en fauteuil roulant. De la même 

façon, notre environnement social est empli de règles et si la personne 

libre peut imaginer en transgresser quelques-unes, e l le en respectera ; 

d'autres avec lesquelles, intérieurement, e l le se sentira en accord : 

Etre l ib re , c 'est accepter ou refuser une règle en fonction de son propre 

système de valeurs, ce n 'est pas vivre sans règles de conduite. On retrou­

ve ici l'opposition que Ton peut faire entre autonomie et indépendance. 

Paul Ricaud-Dussarguet écr i t dans un ar t ic le qu'il consacre au travail 

autonome * ' ,"Vautonomie. pat>i>2. aut>Ai pan. Vacceptation de. conVwJLnteh, 

c*e6t donc un concz.pt opposé à cetui d'indépendance, qui c&t un n.z^u& de , 

con&wintzA". Cette citation éclaire le changement d'appellation qui a 

frappé le travail indépendant, devenu aujourd'hui, en France, le travail 

autonome. 

Liberté et contraintes ne sont donc pas deux termes contradic­

toires puisqu'ils renvoient à deux types d'environnements différents : 

cependant i l s restent l iés comme le sont notre environnement intérieur et 

notre environnement physique et social. Ceci nous amène à poser deux ques­

tions ; la première relative à la l iberté psychologique de l'apprenant 

et la seconde liée aux contraintes. 

- Pourquoi et comment créer un climat où l'apprenant se sente 
libre ? 

Apprendre, c 'est changer, c 'est intégrer les données de son 

expérience : Pour cela il est nécessaire que ces données puissent circuler 

librement chez la personne et nous avons vu que cette circulation est 

favorisée par la médiation d'une autre personne. Marian Kinget est claire lors 

qu'elle déclare que la personne se sentant l ibre , se sent libre d'expri­

mer sans déformation, son expérience, ses sentiments, ses désirs et ses 

émotions. Une analyse du discours des maîtres, aujourd'hui, avec par exem­

ple une gr i l le comme celle de Flanders, montre que l'échange maître-élèves 

(1) Paul Ricaud-Dussarguet : Sur l e s chemins de l ' au tonomie - CRDP de 

Montpe l l i e r - 1981 - p . 14. 
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se situe surtout sur le plan cognitif et que le plan de l 'affect i f , du 

ressenti estignoré. Que les .méthodes soient "traditionnelles" ou "acti-

yes", il y a là une dimension, celle de l ' ê t r e pris dans sa t o t a l i t é , 

qui nous semble-t-il , est souvent ignoré au seul profit d'un fonctionne­

ment intellectuel et qui pourtant intervient fortement dans l 'apprentis­

sage. Il nous parait important de permettre, mais sans rien imposer, aux 

élèves d'exprimer aussi bien leur point de vue intellectuel sur une ques­

tion que leur ressenti vis-à-vis d'une situation d'apprentissage. Pour que 

cette l iberté soit réel le , l ' a t t i tude du maître nous semble fondamentale : 

un élève, qui après avoir livré une partie de lui-même, se sentira jugé 

ou non accepté, non reçu, ne se laissera plus a l ler à s'exprimer. Plus 

encore, pour se laisser al ler à exprimer quelque chose de soi , il con­

vient de ressentir que cela est possible, que le climat est suffisamment 

permissif. Des techniques pédagogiques peuvent aider le maître à organiser 

cette communication : ce sont par exemple des techniques comme le Brains-

torming d'Osborn, le Philips 6 x 6 ou une technique "écrite" comme la 

fiche de correspondance *•' u t i l isée par des enseignants de l'IREM de 

eiermont-Ferrand, ou bien encore des techniques d'expression poétique, 

audio-visuelle permettant, des expressions symboliques du vécu. Bien sûr, 

ces techniquesne sauraient se substituer, comme facteur permettant la l iber­

t é , à l ' a t t i tude du maître. 

L'expérience de l 'élève prise dans sa to ta l i t é est un monde 

vaste, riche, plein de valeur, d'aspirations, de jo ies , de souffrances 

aussi, laissées par des expériences passées, de doutes sur soi , sur ses 

aptitudes. Tout ce monde intérieur, souvent ignoré, intervient sûrement de 

façon décisive dans l 'actualisation des capacités d'apprendre de chaque 

élève. 
(2) 

Marcel Postic cite v ' les travaux de Brookover et Erickson 

qui ont montré, en suivant 1500 étudiants,que la conception que Ton a de 

son aptitude scolaire est en corrélation avec les performances réalisées. 

(1) cf : La fiche de correspondance - IREF1 de Clermont-Ferrand (19793 

(2] M. Postic : La Relation éducative - Paris PUF - 1979 - p. 147-8. 



Or, cette conception s'élabore en interaction avec les .membres du groupe-

classe, le professeur et les autres élèves (et aussi.avec les parents) 

et pas seulement dans une relation étroi te élève-discipline. Ceci montre, 

si besoin é t a i t , toute l'importance pour un ê t re , du réseau de relations 

dans lequel celui-ci se s i tue. 

- Quelles contraintes ? : Pour nous, il s 'agi t surtout de nous 
interroger sur les contraintes qui vont constituer l'environnement 

physique et social de chaque apprenant et d'examiner les effets de crois­
sance de ces contraintes. Nous pensons ici au merveilleux travail de 
Bruno Bettelheim ^ ' sur l'organisation des centres orthogéniques chargés 
d 'accueil l ir des schyzophrènes. Une condition centrale est bien sûr, que 
le personnel de ces centres croit fondamentalement que chaque "client" 
a réellement le désir de guérir, et nous retrouvons ici ce qui nous sem­
ble être l ' a t t i tude non directive de Cari Rogers. Mais de plus, chaque 
détail de la vie dans le centre est l 'objet d 'attention, d'études car il 
est porteur de significations pour les clients du centre. L'organisation 
des repas, des chambres, des douches, des ac t iv i tés , l'odeur de l ' é t ab l i s ­
sement, l'implantation géographique du centre sont tous des éléments qui 
ont une valeur symbolique et qui s 'inscrivent ou non, selon les solutions 
apportées, dans une perspective de guéri son. Par exemple, isoler le centre 
dans un milieu de verdure, aussi charmant s o i t - i l , risque fort de traduire 
que le centre n'a pas comme but la réinsertion sociale du client ! c 'est 
ici tout le respect profond de chaque ê t re , de sa capacité à croître qui 
est en jeu, et malgré la différence de cl ientèle, les mêmes questions 
peuvent se poser pour l 'école : la disposition des tables dans une salle 
de classe, est porteuse de significations. 

Le jeu des contraintes qui n'appartiennent pas au champ de 

décision de l'enseignant est important : programmes, emploi du temps, 

examens terminaux peuvent peser fortement sur la marge de manoeuvre du 

(13 B. Bet te lhe im : Un l i e u ou r e n a î t r e - P a r i s - LAFFONT - 1975. 



maître. Cependant, aux-contraintes instituées administratiyeroent, vont 

s'ajouter celles posées par l'enseignant : ce qui nous semble important 

pour fac i l i te r la croissance des apprenants c 'est que : 

- l'enseignant n'exerce pas de contrainte sur la façon dont 

l 'élève v i t et structure son expérience, sur la façon dont celui-ci 

élabore son système de valeurs : c 'est le respect de la l iberté intérieure 

de 1'apprenant. 

- l'enseignant définisse des contraintes dans l'environnement 

extérieur au sujet de te l le sorte que celles-ci traduisent la confiance 

fondamentale qu'il éprouve à l'égard du désir et de la capacité de crois- . 

sance de ce sujet. On peut, par exemple, dans une pédagogie du projet, 

demander à des élèves d'avoir rédigé en dix lignes, une esquisse de 

projet, pour une date donnée, d'avoir pour une autre date, produit un 

document répondant à un certain nombre d'exigences (comme références 

bibliographiques, hypothèses de t ravai l , méthodologie . . . ) . Ces con­

traintes n 'al tèrent pas la l iberté intérieure de l 'individu et nous 

semblent pouvoir intervenir comme des éléments positifs de l 'apprentissage, 

comme des repères institués pour l'apprenant, comme des repères porteurs, 

au niveau de leur signification, de valeurs, il peut y avoir des seuils 

à franchir, et l'enseignant peut fixer ses seuils parce qu'i l croit pro­

fondément l 'étudiant capable de les franchir. Une exigence fondamentale 

fixée par Cari Rogers dans son projet de révolution^ ' dès le début d'une 

formation en quatre ans de psychologues est la suivante : 

"Au. couu de cz& qa.atn.2- annzeÂ, VOUA accumuleJie.z leA pn.e.uveà qui, à ta. 

^oi& dé.montn.eAont que, voua îteÂ devenu quelqu'un de, compétent et d'tn^ohr 

mé. dam, le, domaine, du compoAtejmnt, capable, d'accompli*, un tnavatl de 
hJickexcke. cnzatt^, auÂ&t btzn que. d'exexcex conAe.cteme.nt t>a pno^eA&ton 

et digne, de. fie.ce.volK. le. diplôme, de. docte.un!\ 

Plus modestement, nous le verrons en examinant les travaux d'Aspy et 

Roebuck dans le chapitre suivant, les enseignants "non-directifs" 

permettent plus que les autres à leurs élèves de t ravai l ler à des niveaux 

(1) un de ces c h a p i t r e s de son ouvrage "L ibe r t é pour apprendre" , 

cf. p . 192 à 198. 

qa.atn.2-
conAe.cteme.nt
fie.ce.volK


élevés de la taxonoroie de Blooro ; ce peut ê t re , par exemple, de proposer 

aux élèves des tâches se situant au ni.yeau'de la "synthèse" qui implique 

de leur part une activité démise en ordre et non plus simplement des 

activités de répétition d'informations. Ces dernières ac t iv i tés , trop 

classiques malheureusement nous semblent traduire le peu de foi qu'ont 

beaucoup d'enseignants dans les capacités d'apprentissage de leurs élèves. 

Cari Rogers i l lus t rant sa façon de fac i l i t e r un c o u r s ^ de 
psychologie sur le thème : "Le6 valzuu dam> Iz zompoKtzmznt humain" 

donnent dès le début de son cours, avec d'autres informations, une l i s te 
d'exigences : 

"Le COUM tizvtt pZu&izuhA a&pzcti obZA.gatoln.2A 

- Je déMixz n.zzzvoln. avant ta fain du cousu, la. li&tz dea Zz.cX.uxeJ> que 
voui aunzz fiatteA, avzc Z'Indication de. la manizAz dont VOUA OUAZZ lu. 

Iz ZLVHJL. 

- La hzcondz zxigzncz z&t quz VOUA K.zdigi.zz unz notz, auiiZ bnzvz ou. 

au6it longuz quz VOUA ZZ dziîAizz, au Aujzt dea valzute pznAonnzZleA ZZÂ 

pluA ÀmponZanteM poun. VOUA ,.. 

- Unz t/io<Utzmz zxigzncz eAt quz voua mz {OÂ^ZZ pan.vznVi votKZ 

phjopuz évaluation de votxz travail, ain&t quz la notz quz VOUA z&tÂmzz 

mtnitzn.. " 

Comme on peut le voir, de te l les exigences sont, tout en 

respectant le programme du cours, profondément centrées sur les apprenants, 

respectent leur l iberté intérieure et peuvent intervenir comme des éléments 

permettant aux étudiants de c lar i f ier ce qu ' i ls font, ce qu ' i l s vivent, et 

donc s ' intégrer dans leur processus d'apprentissage. Voici le commentaire 

que fai t C. Rogers à propos de cel les-ci^ 2 ' : 

"J'en. &UÂJ> vznu a. faonmuZzn. OÂ&ZZ de ZXmXeÀ zt d'zxZgznczb - zz qui pzut 

z&LZ PZÂJZU comme unz 6tn<uctuÀ.z - pouA quz ZeÂ étudiante pui&Aznt, 6an& 

maZaisz, commznceJi à tJiavailZzn.. Cz n'z&t qu'au &un. zt à mz&unz quz Iz 

(1) C. Rogers . L ibe r t é pour apprendre . P a r i s . Dunod. 1972. p . 56-57. 

(2.) C. Rogers. L ibe r t é pour apprendre . P a r i s . Dunod. 1972. p . 69. 

obZA.gatoln.2A
Zz.cX.uxeJ


COUM avance -qu'ils.- 4als.ls.sent que chaque exigence prise à. parut et 

toutes ensemble, ne sont d'autres, manières que de dire :• "lalteÂ 

exactement de ce cours ce que vous voûtez et & entez". Mou la liberté 

parait moins pénible et moins anxiogène lorsqu' elle est présentée en 

des termes classiques comme une série d'exigences." Nous voici au coeur 

d'un problème qui nous t ient particulièrement à coeur : Postulant que le 

faci l i tateur est non-directif, comment par un jeu de contraintes adéquates, 

d'exigences, créer un accès des élèves à la l iberté d'apprendre sans 

que celui-ci soit nécessairement fortement anxiogène ? 

André de Peretti situe l'angoisse à l'opposé de la peur^ ' : 

"L'angoisse explicite V élolgnement, le retrait de contraintes et de 

forces sur let>quelle* nous pourrions prendre un appui raisonnable" 

et aussi : "Ve {açon générale, Vangoisse signale coipotellement la soli­

tude radicale en toison de V affaiblissement de contraintes de nécessite 

ainsi que des présences e&&lcaces. Pan. la défaillance de celles-ci, 

l'Individu éprouve, en e^et une sous-alimentation sensorielle et motrice, 

un appauvrissement d'Incitations et d'Impressions". 

Certaines exigences que l'on peut formuler aux étudiants 
peuvent être pour eux des "appuis raisonnables", des repères dans le 
temps qui joints à toute l i s t e de ressources d'apprentissage possibles 
vont alimenter leur activité - il ne s 'agi t pas de supprimer toute 
angoisse, mais nous ne pensons pas que ce soit respecter les êtres que 
de susciter des situations fortement anxiogènes. 

Les exigences formulées par C. Rogers respectent la l iberté 
intérieure des ê t res , tout en leur donnant des appuis. En rien, i l n'impose 
des façons de voir, de ressentir , de penser, mais il donne des repères aux 
étudiants qui vont permettre à ceux-ci de structurer leurs propres act ivi tés . 
Les étudiants ont le désir, la capacité de.croître aussi, il nous semble 
qu'i l convient d'alimenter ce désir, de leur donner des appuis pour assurer 

(1) A. de P e r e t t i : Du changement à l ' i n e r t i e - P a r i s - Dunod - 1981 -

p» 7» 



cette croissance sans pour autant les prendre par la main, faire le che­

min à. leur place, ou sans leur imposer des directions de croissance déter­

minées à 1'avance. 

E. Apprentissage^ et ^structuré dû moi. 

Nous l'avons vu, la notion de moi, conjugal à la tendance à l ' ac ­

tualisation est le pivot de la théorie du développement de la personne de 

C. Rogers. ' , 

Chaque être tend à a l ler dans un sens qui conserve ou enrichis­

se la représentation qu'il a de lui-même, son moi. Un apprentissage authen­

tique va de pair avec un enrichissement du moi. L'être tend à faire qu'un 

apprentissage lui confère une image de lui-même plus positive, plus riche ; 

il peut, en fin d'une séquence d'apprentissage, avoir l'impression d'avoir 

grandi , signe d'un changement positif. Ce changement, en tant que proces­

sus, même s ' i l est souhaité consciemment, peut être à la fois porteur de 

jo i e , de plais i r mais aussi de douleur : on peut tendre à enrichir son 

champ d'expériences, de connaissances, ses possibilités d 'agir , mais aussi 

regretter la sécurité du terrain que l'on qui t te . L'adolescent pour grandir, 

peut désirer quitter des parents que pourtant il aime ; il veut s'essayer 

à vivre sans eux, mais c 'est quit ter un connu confortable, chaleureux, 

plein d'une chaude affection, pour un monde qu'il ne connaît pas bien, 

plein d'incertitudes et avec lequel il devra se mesurer, se confronter, dans 

lequel il devra trouver sa place. 

Olivier Clouzot et Annie Bloclv ' écrivent à ce propos : "Poifidzvz-

nJji aixtiuL, poux ifUAzauZh.2m2.wt OU,ÏÏILZ.UX, VappfL2.na.vvt pai>&2. pan. dei éc/iecô, 

dz& pkaÂ2Â de d2c.0uJiaQ2jn2.Yvt, il comm2X d.2M ZMJLUHM qui lui coûvt2nt paA^o-U 

tiùA ckzx - Appfi2.ndA.2-, cl2At ch.an.Q2A., c.l2At îtAz tn dzuÂJL de ce qu'on ttalt, 

d2.v2.nJj1 t&ian.Q2Ji a -io-c-même. C1'2Mt tomboJt, î>2. mtujttnÀJi, 62. A.2JL2.V2A., commz. 

V zn{awt qui appAznd a AOUZZA. en bX.cycA.2Xt2.". Mais les mêmes auteurs sou l i -

C1) 0. Clouzot e t A. Bloch : Apprendre autrement - P a r i s - Ed. d 'Organ isa ­

t i o n - 1981 - p . 79. 
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gnentr de. façon imagée, le p la is i r nécessaire que procure un apprentissage 
(1) réelv ' i'"1lappÂjQchant Vappfie.ntlM&age. et le. fonctionnement d*un motion, 

nouA avom> va que. la motivation jouait le tidle. de V étincelle qui permettait 

le. démojiAage.. Fouuulvant cette analogie., nous pouvons, dote, que le. plal&vi 

joue le. hâle. de canbufiant : c'eAt lai qui alimente le moteux de V apprentie -

6age.. San* canbusiant, V étincelle ne pejxt donnen. 6on élan au moteux. Ve 

même, 6an6 plcvUlA là motivation'6[}ùÀé, 'V' àppJièntUAàgè. 6e.' HÀlentit, V w -
neJie. le& plalàlJiA de. Vappn.entUiagz éont multiplet : plal&ln. de Vendant 

qui joue [que Vadulte, peut n.evlvn.e, dam> cenlalm, appn.enti6£ageA), plal&ln., 
de Vnomme. dam> Venant, plal&ln. de. la cAolà&ance. qui e&t conquise, plal- '• 

hln. du conpt> qui ie. fioAtlfile. et plalÀlA du coeun qui &e donne- ; plalàlà. 

de. VIntelligence, qui agnxindlt &on champ conceptuel, plal&ln. dei hem> qui 

•s'afifainent et pejvçolvent de& nuancer de plus en plus &ubtilej>". C'est, 
nous semble-t-il , le sentiment éprouvé de sa propre croissance comme proces­
sus qui est source de p la i s i r , d'un plais i r qui peut s'exprimer dans des 
gammes variées, mais qui s'étend à l'organisme dans sa t o t a l i t é . Le senti­
ment, conscient ou disponible à la conscience, de l'enrichissement de soi 
est source de plais i r en même temps que nécessaire au processus de change­
ment. La douleur s'éprouve lorsqu'on doute de soi , de son mouvement, lors­
qu'on se quitte et que l'on est pas sûr de se retrouver grandi . L'image 
que l'on a de soi , les propres valeurs que l'on s 'a t t r ibue, explicitement 
ou implicitement, éprouvées dans l ' i n s t an t , le sentiment de son expérience 
sont.nous semble-t-il, à la source de ces p la i s i r s , de ces douleurs et 
jouent un rôle énergétique dans le processus d'apprentissage. Nous entrons 
i c i , à nouveau, dans le domaine de la communication du sujet avec lui-même, 
communication nécessaire pour que l'apprenant éprouve ses propres valeurs 
en train de s 'enrichir , et pour que ceci se fasse sans entraves, il convient 
que l'apprenant se situe dans un contexte respectant sa l iberté intérieure. 
De plus, l 'édification des valeurs d'une personne apprenant se fai t aussi 
dans un réseau de communication avec les autres et Postic citant à ce propos 

U ) 0 . Clouzot e t A. Bloch 1 Apprendre autrement - P a r i s - Ed. d 'Organ i sa ­

t i o n - 1981 - p . 73 . 



les trayaux de Rrookoyer et Erickson, d i tvv : "Uanaly&e. de. ceA auteuAA 

pA.t62.nte. la conduite, de. V élevé, corne, une. action qui 6*zngage. dam, la 

duizctlon définie, pan. une. aptitude, pexAonnelle., ke.con.nue. pan. leA autKeA". 

On peut dire que subjectivement, apprendre c 'est se ressentir comme ayant 

de plus en plus de yaleurs, de capacités à entrer en relation avec son 

environnement (intérieur et extérieur), à. agir sur le monde et les autres. 

Ce ressenti trouve sa source au sein de la personne, mais s'alimente aussi 

dans le regard des autres. Ce regard, selon sa nature, va freiner ou 

fac i l i te r l 'apprentissage, il va activer la force de croissance ou au 

contraire, i l va renforcer la résistance au changement. Certains regards 

d'enseignants sont ressentis par des élèves comme menaçant leur moi. Un 

apprenant peut sentir que le maître porte sur lui un jugement dévalorisant, 

qu'il a tendance à l'humilier ou encore qu'il ne lui porte aucun intërêt(2) 

ce qui signifie qu'i l ne lui confère aucune valeur. Dans ces conditions, 

comment l'apprenant pourrait-il se laisser a l ler à prendre le risque de 

changer réellement alors que le changement lui-même peut être à priori 

ressenti comme menaçant la structure du moi à un instant donné. 

Comme le di t C. Rogers^ ' "Ce* appAe.ntl66aaeA qui 6ont menaçants poun. le. 

mol, 6ont plut, iacllemznt pejiçu6 et a66imlléA lonAquz leA mcnaceA 

zxte.Ate.wieA i>ont AeduiteA au minimum". Et aussi (4) : 

"L'humiliation, le. AÀÂlculz, le. AabalA6e.me.nt, la coWie. ou le. mzpAÀA 

condtituznt deA mtnaceA contAe. la peAAonne. eZlz-même., contAt la pexczptlon 

que chacun a de. 6ol et comme. telleA InteA^eAznt ioAtement ave.c l'appAen-

ti66age.. En Azvanche., loAAque. la me.na.ee. contAe. le. mol eAt faible., chacun 

utiltie. leA moyzm d'appAendAz qui 6e. trouvent à 6a. dl6po6ttion". 

(d) P o s t i c Cil] La r e l a t i o n é d u c a t i v e . P a r i s . PUF. 3973. p . 148. 

C23 Cf à ce propos l ' o u v r a g e de J . F i l l o u x : Du c o n t r a t Pédagogique. Dunod 

pp. 257-267. 

(3) C. Rogers : L ibe r t é pour apprendre . P a r i s . Dunod. 1972. p . 157. 

(4) idem p. 160. 
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F. Apprentissage et ôbj éc t i f s pëdagogi ques. 

On écr i t beaucoup depuis quelques temps sur les object i fs 

pédagogiques^ ' et à par t i r de ce concept, se dêveloppe^destechniques 

qui tendent de c l a r i f i e r les intentions éducatives des formateurs et de 

mettre en place des systèmes d'évaluations cr i têr iëes. Ces technologies 

sont séduisantes par leur aspect " ra t iona l is te , cartésien", mais cette 

rat ional i té ne nous semble pas pour autant pouvoir réduire les diver­

gences entre éducateurs sur les représentations qu ' i l s se font de 

l'apprentissage et des buts de celui-c i ; tout au plus devrait-el le 

permettre de faire apparaître au grand jour ces divergences. Mais certaines 

technologies, comme celle de déf in i t ion d'object i fs comportementaux, 

univoques, vulgarisée en France, en par t icu l ie r , par l'ouvrage de Mager' > 

ne sont pas neutres et contiennent implicitement des "valeurs éducatives" 

qui ne sont pas nécessairement partagées par tous les éducateurs. 

C. Rogers^ ' ci te à ce propos le professeur D. Malcom qui d i t : 

"Mon université a ta manie, de, demandeA des comptes en ce mome.nt et ta 

Commutation d' obje.cti.^S comportementaux poux. tes étudiante est ta chose, 

à ta mode.. Tout cela va à V encontre, de. mes convictions peASonneZtes 

concernant Vacquisition de, connaisonces et ta ^açon d'utitisex tes gens. 

En signe, de, protestation, j'ai re.^usé de. ^ormutex mes obje,cti&s poux 

"mes" [queJULe. arrogance,) étudiants". 

On le vo i t , cette protestation, ce refus de D. Malcom nous ren­

voie de la question : "quels object i fs" à une question préalable "qui déf i ­

n i t les object i fs d'apprentissage ?" I l semble bien que pour D. Malcom et 

cela est conforme à l'approche que nous développons, que l'apprenant a i t 

une part essentielle dans le processus de déf in i t ion d'object i fs le concer­

nant. C'est que, cette démarche de déf in i t ion d'objecti fs par l'apprenant 

CD Depuis l e s t ravaux de Bloam, l e s p u b l i c a t i o n s su r ce thème sont nombreu­

ses. On peut c o n s u l t e r par exemple l ' ouv rage de G. de Landscheers : Comment 

d é f i n i r l e s o b j e c t i f s de l ' é d u c a t i o n - Pa r i s PUF - 1978. 

C2] R.F. Mager : Comment d é f i n i r l es o b j e c t i f s pédagogiques - Pa r i s Bordas -

1977 (2e é d i t i o n ) . 

(3) C. Rogers : Un mani fes te p e r s o n n a l i s t e - P a r i s Dunod - 1979 - p. 65. 



pour lui-même nous semble-faire partie entièrement du processus d'appren­

tissage lui-même. C'est L l 'étudiant de répondre l i a question le concer­

nant : "VeM quzlA objzztlfc dz&Uiz-t-U. allzfi ?. ' 

Il ne s 'agi t pas pour autant dans la conception Rogérienne de 

l'apprentissage d'évacuer tout objectif défini par le maître. 

"VZHÂ quoi tzndznt not> ziionXÂ ? Quzl z&t no&iz objzztl& 1 Quzl 

z&t nottz Idzal de la pzuonnz" s 'interroge C. Rogers (1). En ce qui concer­
ne l 'apprentissage, il fournit la réponse suivante * ' : "Vam> Iz'mondz 

d'aujoufid'hul, V appfizntu&agz Hz pluh uutŒz ioclalzmznt, c' z&t VappKzntlà" 

&OLQZ dzi> pfwzziiiiUÂ d' appA.znta>AagzA, c' zi>t auÂi>l appnzndfiz a n.zi>tzK toujouhâ 

ouvztt à i>a ptioptiz zxpzhlznzz zt a Intzgfizfi en. 6ol Iz ptioczéAuà mzmz du 

chaytgzmznt... Si notitz zultunz modznnz t>uK\)it, ce hwx gA.âcz au £alt que 
nouA auKanh oXz capablzA de konmzx dzt> Individu* pouh. qui Iz changzmznt ézia 

la ckoéz la plu6 Impofttayvtz de la vlz zt qui powvwnt vlvfiz à l'al&z danà 

Iz changzmznt". 

Suivant De Landscheere qui distingue dans la définition des ob­

ject i fs t rois niveaux ^ ' , les f ina l i tés , les taxonomies et les objectifs 

opérationnels, on peut dire que les termes ut i l i sés par C. Rogers se s i ­

tuent au niveau des f inal i tés . Ces dernières se rencontrent souvent dans 

les descriptifs généraux des curriculum scolaires, mais sont malheureuse­

ment souvent oubliés au niveau des pratiques éducatives. Une centration sur 

la clientèle de type non-directif, nous semble impliquer une permanence, 

comme une toi le de fond, chez le faci l i tateur des finali tés décrites 

(13 C. Rogers : L i b e r t é pour apprendre - P a r i s Dunod - 1972 - p . 277 e t 

278. 

(2) C. Rogers : L ibe r t é pour apprendre - P a r i s Dunod - 1972 - p . 162. 

(33 De Landscheere: Déf in i r l e s o b j e c t i f s de l ' é d u c a t i o n - P a r i s PUF -

3e é d i t i o n - 1978. 



par C Bogers. Il ne s 'agi t pas. d'imposer le changen t aux élèyes juais 

Te formateur non-directif a'sûrement.au fond de. lût , le désir que ses 

élèves grandissent, apprennent à apprendre^ ' , a i l lent vers un fonction­

nement ouyert sur leur expérience. 

Le formateur peut, au-delà de ces désirs fondamentaux, en toi le 
de fond, avoir d'autres souhaits, qui peuvent éventuellement se traduire 
par des comportements observables précis. Mais c 'est une chose que de con­
sidérer un comportement comme un souhait et autre chose que de le décla­
rer comme devant être at te int par l 'élève nécessairement. 

(2) Claude Paquettev ' présente un point de vue auquel nous nous 

rallions très volontiers. Après avoir rappelé que la croissance s'effectue 
dans une direction donnée, à un rythme donné, et dans un style donné, il 
dit : "Je. cJioib qu'il eût evi.de.nt que. l'homme., dam &a cAoià&ancz, &e. faixe. 

deû buts, deû obje.cti&... Vhomme. pouhÂuii dani cette de.maA.che deû objec­

tif qui i>ont njxh.eme.vit d'une glande. clanM. au point de depant. C'eût plutôt 

un mouve.me.nt, une définition constante. ?luû l'Individu chemine dans ion 

action, pluÂ il pnéci&e. heû objectif." Pour nous, ceci se traduit par 
le fait que si l'on veut respecter le processus d'apprentissage de la per­
sonne, on doit lui permettre, parce que cela fai t partie intégrante du 
processus, d'entrer dans un mouvement de définition d'objectifs ; c 'est 
à e l l e , dans un contexte donné qu'il appartient de rechercher ce vers quoi 
el le veut a l ler . 

Il va de soi que cette recherche d'objectifs par l'apprenant ne 

se fai t pas dans le vide, mais qu'elle va se fa i re , comme la to ta l i t é du 

processus apprendre, en interaction avec son environnement. Celui-ci défi­

ni t un "ensemble flou", d'objectifs possiblespour les apprenants. Nous 

utilisons volontiers^ la terminologie de A. Kauffmann "d'ensemble flou" 

car le champ des possibles n 'est pas un ensemble bien déterminé, dont on 

connaît tous les éléments, mais plutôt une classe aux limites indéterminées. 

Expliquons-nous : 

(1] Des t r avaux comme ceux de l a Montagne au Canada, permet ten t de p r é c i s e r , 

d ' o p é r a t i o n n a l i s e r un t e l concept : cf La Montagne (C) e t Rob i l l a rd (J) : 

l e p r o f i l d ' a p p r e n t i s s a g e au Québec. U n i v e r s i t é de Montréal - 1981. 

(2) C. Paque t t e : Vers une p r a t i q u e de l a pédagogie ouver t e - Canada Ed NHP.-

1976 - p . 50 - 5 1 . 

evi.de.nt
de.maA.che
njxh.eme.vit
mouve.me.nt


- L'environnement définit un champ d'objectifs possibles : 
les buts d'un étudiant en psychologie ne sont pas Tes flânes que ceux d'un 

élève-ingénieur ; les perspectives générales de ces deux apprenants ne 

sont pas les mêmes, et 1'environnement qu ' i ls ont choisi n 'est pas le 

même. Par a i l leurs , dans un même cursus d'apprentissage, l'apprenant prend 

appui sur des éléments de son environnement pour définir les directions 

dans lesquelles il souhaite se diriger : il s 'agi t donc de faire que cet 

environnement soit suffisamment riche pour permettre à l 'étudiant de pou­

voir y inscrire des objectifs. Une autre caractéristique de l'environnement 

spécifique à l'apprentissage est que celui-ci soit ouvert sur l'environnement 

plus général de l'apprenant : en effet , les objectifs de l'apprenant s i ­

gnifiant pour lu i , sont l iés à ses perspectives de vie et donc s'ancrent 

dans un contexte global : il convient donc que l'environnement spécifique 

à l'apprentissage soit l ié â l'environnement plus général pour que l 'appre­

nant puisse y ancrer des buts d'apprentissage. 

- L'ensemble des objectifs défini par l'environnement est flou : 

les directions que peuvent prendre les apprenants ne peuvent entièrement 

être prévisibles: nous pouvons ci ter cet exemple de normaliens qui dans 

une unité de formation consacrée aux mathématiques, se sont intéressés aux 

aspects géométriques d'une architecture d'église et qui de là , se sont plon­

gés dans l 'aspect historique révélé, par la construction architecturale. 
En ce sens, les objectifs que peuvent se donner les apprenants ne sont pas, 
à pr ior i , opérationnalisables mais sont pour l'enseignant objets d'incer­
t i tude, d'imprévisible. 

A cette centration, sur l'apprenant, on peut nous opposer une 
centration sur la col lect ivi té , faire ressort i r que cette dernière a be­
soin de gens capablesde comportements précis. A ceci nous pouvons répondre 
en ut i l isant deux arguments : 

- Comme le dit C. Rogers^ ' , un élève ou un étudiant "devenu 

quelqu'un qui apprenne de fiaçon cnÂXlque, quelqu'un capable. d'évatueA. V In­

formation hJtzue. de dl\ieMe& Aou/iceA, capables de. choix fiéfiléchU et d'auto­

nomie, qui avjia acquit* un havolh. qui cad/ie avec ta hJéalUte, mieux encore, qui 

CD C. Rogers : L'éducation : une a c t i v i t é personnelle - Symposium : 

l 'enseignant en tant que personne - Jérusalem - 1980. 



&vuûXznmu.uAe dl'utilUzA ce &.avoln. avez &ouple&Az ioAAqu'll ut c-on-

fiAonté, à. deA kituattonA. nouyeXJLz& ou di^ilcÂLèÂ, quL auAaÂt pnJj> ptal-

&Vi à ap.psizndAe.tde.xie.nant ainaL quelqux-un qpjL appAend tout au Long de &à 

vte, atonA zztul^zt &eAalt un ' titôyén ' digne 'd'éÂtùhz, ' zàpàbte de. j'oueA 

un tôle. ' daM ' là ' communauté ou une hàtiôn ' démocAàtlqlie". 

** si l'on considère le niveau plus spécifique d'une formation 
à vocation professionnelle, nous avons envie de rappeler que l ' ê t r e humain 
est social, tourné vers l'élaboration d'un système d'échanges positifs avec, 
son environnement : ce n'est pas parce qu'une personne est libre de déter- ' 
miner ses objectifs que ceux-ci vont être farfelus, sans relation avec la 
f inali té professionnelle choisie. Faire confiance à l ' individu, à sa démar­
che d'apprentissage, c 'est aussi le considérer comme un être recherchant 
une insertion sociale dans laquelle il cherchera à développer des compéten­
ces spécifiques. Choisir d'apprendre librement, à conduire un véhicule ne 
veut pas dire que l'on va enfreindre le code de la route. 

Pour conclure ce paragraphe, nous dirons qu'apprendre authen-

tiquement est un processus qui met en jeu la personne dans sa t o t a l i t é , que 

l'on peut décrire un certain nombre de mécanismes de ce processus comme 

l 'assimilation, l'accommodation mais que ceci ne suffit pas, qu'il convient 

aussi de s ' intéresser à l 'énergie interne de la personne permettant l ' a c t i -

vation de ces mécanismes, qui fai t que celle-ci s'engage et se maintient 

dans l 'action d'apprendre. Nous avons décrit brièvement quelques éléments 

qui autorisent l 'u t i l i sa t ion de cette énergie qui existe naturellement chez 

l'apprenant. Nous allons examiner maintenant ce qui nous semble être le rôle 

spécifique de l'enseignant en tant que faci l i tateur d'apprentissage. 

III • ATTITUDE NON-DIRECTIVE ET FACILITATION DE L'APPRENTISSAGE 

A - Les caractéristiques de l ' a t t i tude non-directive appliquées 

à un enseignant : 

Bien que fondamentalement restant les mêmes que celles décrites 

dans le chapitre 2, les caractéristiques de l ' a t t i tude non-directive peuvent 

se traduire en des termes ayant une relative spécificité lorsqu'on les ap­

plique aux enseignants : 

ap.psizndAe.tde.xie.nant


a) Authenticité ; 

"Etxe authentique, c'est e&ie une personne fizellz qui accepte, 

plzinzmznt ce. qu'elle, est, ce. qu'elle, vit a chaque. Instant. Etn.e authentique,, 

c'eit fiz^uÂzn. dz &z cachzn. dznnlejtz un masque, dznxiejte un statut ou un twle 

•Social. Cest ceJSJsen. dz &e pKotZQZh. zt acczptzn, dz &z ttians^onmen au {±UK. zt 

à mzAu/iz que cela zi>t nzces-saOïz" nous rappelle André Paré *• K C'est être 
ouvert sur les données de son expérience, être connecté avec tout se qui se 
passe en nous. Cette ouverture qui permet une saisie des données internes 
sans déformation permet à la personne d'agir , plus que d'autres, en tenant 
compte de la réali té et en cela lui permet déjà d'être plus efficace. 

Liée à l 'authenticité se trouve la transparence qui n 'est que 
la traduction extérieure de cette ouverture à soi : c 'est se laisser voir 
tel qu'on est par les autres ; c 'est dire librement, mais sans encombrer le 
champ de la communication, ce que l'on pense, ce que l'on ressent vis-à-vis 
de l'environnement, vis-à-vis des élèves et des autres personnes ; c 'est un 
abandon de défensivité ; c 'est ne plus se cacher ou tenter de présenter des 
parties de soi sous un aspect non réel. 

Etre authentique, transparent est certes diffici le de manière 

générale mais cela l ' e s t peut-être encore plus, pour un enseignant dans la 

relation éducative : nous pouvons nous référer à ce propos à l 'étude qu'Ada 

Abraham a faite sur le monde intérieur des enseignants. Celle-ci déclare *• ' : 

Il nous &zmblz qu'il n'y a pas d'autA.es processions dans lesquelles les pres­

sions aliénantes JSolznt i>l concentrées zt mznacznt V êXJtz humain dans son 

individualité, essentielle comme dans Venseignement". 

Cette aliénation, dont parle Ada Abraham, peut être justement 

définie comme la perte par l 'individu de son authenticité, de l'ouverture 

sur lui-même tel qu'il est en réal i té (le moi rée l ) . A ce moi réel , ce subs­

t i tue un moi idéalisé fai t de valeurs introjectées par les pressions du mi­

lieu extérieur. Voici quelques-uns des facteurs qui paraissent décisifs à 

(1) A. Paré : Créativité et Pédagogie ouverte - Tome 2. CANADA Ed. NHP -

1977- p. 29. 

(2) Ada Abraham : Le monde intérieur des eneignants - Paris EPI - 1972 - p.52. 

autA.es


cet auteur dans le processus d'aliénation des enseignants : 

- Tenseignant en tant gué représentant dé 1 à société : 
"Venseignant e*t Aommé et Ae Aent obligé d''Incannex devant A es élève* 

"le* ^utwi* ciXoyenA", "la nouvelle génération", Vhomme. pansait produit 

nJéuAAi. de. cette Aociété, ce qui. i.ntensi^ie te. cote. n.epn.é*entati{, anM,£i.-

ciel de. Aon comportement" et auSAi. "Il* ne. 6a.ve.yvt plu* ce. qu'il* Aont 

vfioU.me.wt, il* Aavent ce. qu'il* doA.ve.nt fiepnéAenten.". 

- un adulte seul face à la classe : "cette. Altu.atA.on A us cite . 
en lui,, V angoi*Ae : plus elle A' intenAl^le, plus Aon besoin de pn.é*enten "' 

une. limage. Idéalisée de. lui-même. Ae développe.... klon* que faacz a un Aeul 

élève, il peut oAen, Ae découvrir plus libh.eme.nt, voÀJie>ie.connaZ&ie. Ae* 

erreurs, il éprouve, devant le. groupe homogène, d'élevé* le besoin d'a^ ficher 

une. image parfaite pour Ae dépendre de. AeA Ae.ntAjne.ntA de. vulnérabiliXé et 

de. haibleAAe" ( Z ) . 

(5 1 
- le caractère hiérarchique : "le. AyAtème pédagogique. Ae 

distingue également peur A on caractère hWx.an.chi.que, pan. la présence de 

Venseignant au baA de l'échelte, Aon abAence danA leA pri*e* de décision, 
Aon manque de prérogative* et A a dépendance oppreAAante vi*-à-vi* de AeA 

(3) Aupérieun* '". 

- la formation : "La formation deA enseignants met l'accent 

AUX V apprentisAage deA modèle* déAlrahle*. Le centre d'intérêt est consti­

tué non pan, l'événement concret, mai* pan, le* tiégle* et impératif abAtraltS 

qu'il £aut appliquer. Cette méthode Ae relève bonne poun, V apprentisAage 

deA Idéaux de Venseignement mai* elle n'en rapproche pa* poun, autant ceux 
14) qui. exercent la pn.obeAAi.on" 

CD Ada Abraham : Le monde intérieur des enseignants - Paris EPI - 1972, p. 53 

(2) Idem. 

C3] Idem p. 54. 

(4) Idem p. 58-59. 

C5). On peut penser que l'auteur se réfère à un système scolaire du type de 

celui du secondaire Français. 

6a.ve.yvt
vfioU.me.wt
doA.ve.nt
Altu.atA.on
libh.eme.nt
Ae.ntAjne.ntA
hWx.an.chi.que
pn.obeAAi.on


On le yoit ces pressions sont menaçantes pour le moi de l 'en­

seignant et il est légitime qu'il se ferme dans un mouvement dêfensif . 

Citons encore Ada Abrâhanr ' : "Il exUte. un certain wmbHL de. mécxmiimeÂ 

à V aidz dz&QjueJU V zn&zignant avUvz à défendre Aon tmagz de &ol contAZ 

la mznacz quz iait pz&eA Iz h.zgan.à du Vautfiz, czlut de. l'zlèvz en pantl-

cjutlzn.". 

. Refus de réagir aux réflexions ou au critique des élèves, 

refus pouvant a l ler jusqu'à une affirmation véhémente de son autori té, annu­

lant ou dévalorisant le contenu positif que peut avoir la critique de l ' é l è ­

ve. 

. Refus ou diminution de la communication avec les élèves qui 

n'apprécient pas l'enseignant et renforcement des liens avec ceux qui con­

firment son image idéalisée. 

12) . Dépersonnalisation de l 'élève v ; : on le perçoit comme objet* 

comme chose qu'i l faut enseigner en se persuadant contre toute évidence 

qu'un enfant n 'est qu'une pâte à modeler, incapable de toute réaction signi­

ficative. 

. Isolement destiné à diminuer dans toute la mesure du possible 

le nombre d'observateurs présents dans la classe. 

On le voit , pour défendre son image l'enseignant s ' i so le , se 

ferme, ne se montre pas et en même temps, cet isolement contribue à renfor­

cer les mécanismes de défense mis en jeu. 

Nous ne saurions fermer cette brève incursion dans le travail 
d'Ada Abraham sans ci ter ce passage, message d'amour, dynamique, pour ces 
êtres souffrants que peuvent être les enseignants ^ ' : "Vêtue, autkzntiquz 

-6e -ôznt Concernent angotà-bé, vidé, dam, une in&zcutûté de, baie, devant &z 

cackeA dam une. fietAavte définitive. Ce dont il a besoin, c'zit d'une, zxpz-

nizncz n.zpanÂtixÀ.cz lui Pendant là consignez en ià ph.optiz valzun., Kavivant 

(1) Ada Abraham : Le monde intérieur des enseignants - Paris EPI - 1972, p.83. 

(2) L'élève, au lieu d'être un sujet est considéré comme un objet» 

(3) Ada Abraham s opus cité p. 172. 



Vamoun. de. &ol indù>pe.ru>ahle. à. la vie. zlte-mme.". • 

Aime toi d'abord toi-même, retrouve confiance en ce que tu 

es vraiment, semble dire Ada Abraham aux enseignants : ceci nous rappelle 

que l 'authentici té est la plus basique des trois caractéristiques de l ' a t ­

titude non-directive : il ne sert à rien de vouloir s 'ouvrir aux élèves, 

de vouloir les aimer, si l'on ne s'ouvre pas à soi-même, si on ne s'aime 

pas, si l 'on a pas confiance en ses propres valeurs. 

Aller vers l 'authent ic i té , c 'est a l ler vers la transparence 

dans nos relations aux autres, c 'est aussi pour l'enseignant al ler vers 

une cohérence entre ses actes, ses dires, entre le réel et le souhaité, 

c 'est se défaire de l 'al iénation dont nous venons de parler. 

La tradition historique de notre système éducatif sécrète 
de nombreuses contradictions^ ' , éprouvées ou non par les enseignants et 
la mouvance de notre monde exacerbe aujourd'hui ces contradictions. Pour 
nous, la démarche vers l 'authentici té s'accompagne d'un mouvement de cla­
rifications de nos valeurs éducatives, de nos actes pédagogiques : 
Souhaitons-nous réellement rendre nos élèves responsables, créat i fs , au­
tonomes ? Si oui, nos actes pédagogiques permettent-ils à nos élèves de 
l ' ê t r e ? Les valeurs éducatives véhiculées dans le monde éducatif sont 
nombreuses, mais la question est ici pour un éducteur de trouver quelles 
sont ses valeurs éducatives à l u i , et de savoir corrélativement si ses 
actes sont vraiment dictés par ses propres valeurs ou par des valeurs 
empruntées à d'autres. 

Ce problème nous semble être au coeur de notre système éducatif 

aujourd'hui et est loin d'être simple. C'est pour Claude Paquette, le 

problème du projet éducatif qu ' i l définit comme étant la recherche d'une 

adéquation, d'une cohérence pour l 'école : "Je. délinÂJial le. piojeX 

éducatif comme, étant un pnaceA&u& vl&ant a fioùie. ptiOQh.eA&iveme.nt 

Vadéquation en&ie. leM geAteA quotldlenÀ et une, ou. dz& conczptiom de. 

l'activité. tdu.catnA.ee.". ^ ' 

Cl) Cf par exemple : André de Peretti, Les contradictions de la Culture et 

de la pédagogie. Paris. EFI, 1969, p. 113 à2l2„ 

C2] Claude Paquette : Le projet éducatif, Montréal NHP- - p. 19. 

pe.ru
tdu.catnA.ee


André de peretti nous tnyite à. nous poser la question suiyante^ ' 

"Ai-je, pnÂJ> âoln, poux mon enseXgnemznt, de. mett/ie. IntOvizaKement en 

confa/ut ave.c moi-même."* Pour cela, pour rechercher l ' a i se d'être avec 

soi-même, il nous semble qu'i l faut rechercher en soi la cohérence. Cela 

peut impliquer, dans notre système éducatif, une distanciation par rapport 

aux gestes quotidiens habituellement admis par notre entourage - En ce sens, 

a l ler vers l 'authentici té implique pour reprendre le mot de Pages, à la 

fois p la is i r et courage d'être so i , p la is i r de se sentir cohérent, courage 

car nous ne sommes peu t -ê t re plus consonnantsavec notre entourage. Il ne 

s 'agi t pas, bien sûr, de passer d'une pratique marquée par le sceau de 

l'incohérence à une pratique cohérente, mais de progresser pas à pas, à 

son rythme vers des situations plus satisfaisantes^ K II y a là toute une 

dynamique entre clarification des valeurs éducatives et pratiques éducatives 

qui s 'éclairent mutuellement, mais qui nécessite pour qu'elle soit réussie 

que l'enseignant trouve en lui une confiance dans ses propres valeurs. 

Un autre terme que nous souhaitons l i e r à celui d'authenticité 
est celui de fermeté ou de consistance : la personne qui fonctionne de 
façon authentique nous semble être ferme, consistante. Comme le dit André 
de Peretti * ' , "une. peMonnalute. de. jzune. en pasitlculleJi et d'adultz auAt>l, 

ne. pexjjt i>e. développe*, que, Al elle. ne.nc.ontM, une. consistance, en face, d'elle., 

mal6 t>l elle, z&t dam> le. vide., dam la moXleA&e., dam> la, pommade, alou /e 
CAOIA que. ce, n'est pas bon". Tout comme la transparence, la consistance 
permet aux élèves de si tuer le professeur clairement comme un repère, lui 
permet éventuellement de s'y identifier ou de s'y opposer^ ' . Cette fermeté, 
loin d'être assimilable a de la r ig id i té , exprime une clarté de communica­
tion de l 'individu avec lui-même et avec son environnement, fa i t aussi que 

(1) André de Pe re t t i ; Att i tudes dans la re la t ion pédagogique - Trois con­

cepts repères - Cdoc. INRP). 

(2] Les évaluations données par les élèves concernant nos ten ta t ives peuvent 

ê t r e des points d'appuis sérieux. 

(3) In préparons l ' aven i r n°24 - Dec. 1969, 

14) On peut l i e r fermeté et r é a l i t é s le maître qui est ferme, consistant 

pourra jouer un rôle symbolique renvoyant au principe de r é a l i t é . L'appren­

t i ssage pourra s ' ancrer dans la r é a l i t é et non ê t re vécu comme une fu i te en 

avant dans le rêve. 
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la personne n 'osci l le pas, sans logique, de décisions à\ d'autres. L'édu­

cateur ferme ne se laisse pas démonter par des remous émotionnels,, par 

l 'agressivité que peuvent lui témoigner certains de ses partenaires dans 

la relation éducative. La fermeté s'oppose à la mollesse, à l'inconsistance 

d'une personne qui ne sai t pas bien ce qu'elle veut, ce qu'elle attend des 

autres, signe d'une difficulté de communication avec les données de son 

expérience. 

b - l'Acceptation inconditionnelle ou la considération positive.' 

C'est en milieu éducatif, croire profondément que chaque élève, 

chaque étudiant a en lui le désir et la capacité d'apprendre. 

"La considération po&ltive *'entend d'un n.e*pect explicité à 

chaque. élève, njigan.de et écouté en dépit de *e* Imperfection* évidente* 

comme, une. pen*onne valable., à l'égand de. laquelle. Il e*t penml* de. lajjie, 

comme, un panÂ. po*lti{, V hypothè&e qu'on peut lui ^aoie confiance, qu'elle, 

détient de* capacités d'apprenti**âge et d'acquisition*, *l on ente, en 

*a {aveux un climat d'accueil, de clanté et d'encouragement" dit André de 
Peretti ' ' . Celui-ci dit aussi "la considération positive accueille, la 

variation des phénomène* a^ecti^s lnkén.ent* à la vie sociale et à la 

situation éducative., sans chercher à percer ou. explique*, le* personnalité* 

de* élève*. Il *'agit de reconnaître ceux-ci beaucoup plu* que de le* 

connaître" . C'est donc les percevoir comme dignes de confiance, porteurs 
d'un devenir positif, tout en respectant leur dynamique interne^eur rythme 
de croissance, sans tenter de percer leur vie intime, mais en accueillant 
ce qu ' i ls disent d'eux comme plein de valeurs ; il s 'agi t de les reconnaî­
t re , c 'est-à-dire de les considérer avec les valeurs rée l les , sans complai­
sance, qui sont en eux. 

(3) André de Pe re t t i : Att i tudes dans la re la t ion pédagogique ; t r o i s con­

cepts repères (INRP) p . 7. 
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La considération positive est certes peu déyeloppée dans le 

système éducatif qu'on qualifie souyent de traditionnel : il semble bien 

que dans celui-ci , on s'efforce de repérer les élèyes par rapport à des 

comportements adéquats typés, ou encore les uns par rapport aux autres : 

on s'efforce rarement de repérer l 'élèye pour ce qu'il es t , avec toute 

sa force de vie, qui le pousserait si e l le n ' é t a i t freinée, à apprendre. 

Bien sûr, la considération positive doit se faire dans le res­

pect des différences manifestées par les élèves. André de Peretti^ ' pose 

à ce propos cette question : "Est ce que. je. puis iaixe. le. point et vént^Lex 

si je. tie.ns en égale. considération chaque, élève., si je. n'ai pas éloigné. '• 

de. mon attention tel ou teJt élève., il je. ne. me. suis pas laissé attirer, 

lntelle.ctuelle.me.nt ou a^zctivement, par tel élève, ou sous-groupe, au point 

d'zilaceji Involontairement la présence et les attentes d'autres élèves ?" 

Il y a certainement un risque, celui de la sé lec t iv i té , de ne porter une 

attention positive qu'à une partie des êtres qui sont avec nous dans nos 

classes. 

c - 1'Empathie : 

"Ces t la faculté qu'à Venseignant de. comprendre, la significa­

tion que. Vexpérience, vécue, dam la balle, de. classe revêt poux l'étudiant 
_ _ 

et la faculté d'exprimer cette, compréhension"• dit C. Rogersv ' 
Comme dans une relation de face à face, il s 'agi t de percevoir 

l 'élève dans l ' i c i et le maintenant, de ressentir ce qu'il vit comme si 

on é ta i t lu i , sans être lu i . Il ne s 'agi t pas pour autant de pénétrer la 

vie intérieure de l 'étudiant ; il convient de respecter son jardin intime, 

mais comme le dit André de Peretti ^ ' , "Il convient plutôt de. tenter d'aper­

cevoir suivant quelles Idées et pan. quels sentiments mouvants, Il se. conçoit 

en classe, et dans VInstitution scolaire ainsi que. selon quelles représen-

tatlons Il se {figure sa propre situation d'apprentissage, cognltll et. social". 

CD André de P e r e t t i : Att i tudes dans la re la t ion pédagogique : Trois con­

cepts repères -

(2) Cari Rogers : L'éducation une a c t i v i t é personnelle - Symposium de 

Jérusalem - 1980,, 
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Dans un entretien de face à face, le dialogue permet de régu­

le r la compréhension, on peut s'assurer que l 'on a compris. Dans une 

classe i l n'en est pas toujours ainsi : on peut observer des élèves t ra ­

va i l lant individuellement ou en groupe, percevoir certains éléments, mais 

on ne peut pas toujours intervenir , sous peine de nuire au t ravai l l u i -

même, pour s'assurer que notre perception est correcte. On peut, par contre, 

observer les élèves, stocker des informations les concernant, émettre des 

hypothèses et lorsque 1'occasion opportune (tous les moments sont lo in , 

d'être propices) se présente, entrer en communication avec l 'é lève, lu i ' 

rest i tuer ces observations, les hypothèses émises, dans la mesure où on 

les ressent comme pouvant f a c i l i t e r la communication de l 'élève avec l u i -

même. 

Ce t ravai l d'observation, quasiment constant, nous parait aussi 

fondamental que d i f f i c i l e . I l est d i f f i c i l e car nous risquons à tout moment 

de ne pas voir réellement ce qui se passe, de nous tromper en interprétant 

la réal i té selon des stéréotypes ou des représentations fausses. C'est 

fondamental car c'est la façon d'être au contact avec l 'é lève, avec ce qu ' i l 

v i t , et à travers ce qu'on lu i renvoie, de le val ider, de le considérer 

comme un être vivant digne d'estime, et de f a c i l i t e r la communication de 

celui-c i avec son expérience, nécessaire à un véritable apprentissage. 

Les règles de l'observation psychologique que nous donnons c i -

dessous peuvent servir d' indicateurs, de clignotants pour reprendre l'expres­

sion d'André de Peret t i . 

1° Faire table rase : i l s 'agi t d'observer ce qui se passe dans 

l ' i c i e t le maintenant et en conséquence de mettre de côté ce que l 'on sa i t 

de la personne, car cette connaissance pourrait nous détourner d'une observa­

tion objective -, i l est parfois bien tentant d' interpréter le fonctionne­

ment d'une personne par ce que l 'on sai t de son passé, et ainsi nier son 

éventuel changement. 

2° Ne rien oublier : i l s 'agi t de voir le maximum de choses 

sans pour autant se perdre dans les détails - l'observation ne devrait 

pas être sélect ive, i l faudrait tout vo i r , tout écouter ; on risque de ne 

vo i r , par exemple, que les fa i ts qui confirment ou semblent confirmer une 

hypothèse émise et non ceux qui l ' in f i rment . 



3g Ne rien refuser : Qn peut être tenté inconsciemment parfois 

de refuser de yoi.r certains éléments pafce que ceux-ci nous -gênent à 

quelque part de nous-mêmes. 

4° Ne rien ajouter : pour étayer une observation, la structurer, 

on risque d'ajouter des éléments inexistants que nous empruntons à notre 

propre cadre de référence. 

5° Ne pas interpréter : i l s 'agi t ici de ne pas voir les faits 
à travers un prisme théorique qui peut être correct, mais qui peut aussi 
être déformant. C'est aussi bien sûr, ne pas percevoir les faits à travers 
notre propre cadre de référence. 

Ces règles sont négatives mais impliquent l 'effort de distan­

ciation par rapport à soi-même e t l 'effort de sa is i r la personne dans sa 

réal i té vivante. 

Il s 'agi t de comprendre la personne te l le qu'elle es t , mais aussi 
d'exprimer cette compréhension. Dans une classe, tous les moments ne sont 
pas opportuns pour cette expression. Notre expérience nous suggère que, 
sans forcer la communication de la personne avec elle-même ou au sein du 
groupe, on peut toujours trouver des moments propices, sans nécessairement 
les so l l i c i t e r . Avec un élève, ce peut être dans le courant d'un entretien 
individuel que l'on a avec l u i , par exemple, à la fin d'un cours ; ce peut 
être au moment d'un travail en groupe. Néanmoins, certains aspects tech­
niques de structuration de la classe peuvent fac i l i te r cette communication. 
A t i t r e d'exemples, un système comme celui du tutorat qui implique une 
relation duel le entre un éducateur et un apprenant permet un dialogue qui 
peut être du type entretien de face à face, et qui peut grandement faci­
l i t e r la communication de l'apprenant avec lui-même. Certaines techniques 
de régulation du groupe classe (brainstorming, Philips 6/6, conduite de 
réunions) permettent d ' inst i tuer des temps privilégiés de communication 
en groupe. Nous voudrions cependant insis ter sur le f a i t , que pour nous, 
il ne s 'agi t pas de passer d'un système qui bannit l'implication person­
nelle à un système ou celle-ci serai t érigée en règle : ceci nous semble 
profondément contraire au respect que Ton peut témoigner à l'apprenant 
- Si celui-ci a envie de communiquer quelque chose de l u i , alors i l faut 
s 'assurer que l'on est prêt à recevoir ce qu'i l d i t , mais aussi, si la 



communication est fai te deyant le groupe classe, s/assurer que le groupe 

dans son ensemble, est prêt i le receyoir. $a t s , il nous, semble que ce' 

serai t en désaccord avec 1'approche que nous développons i c i , que de 

forcer, par un moyen ou un autre, quelqu'un à: dire quelque chose de lu i . 

B - L'attitude non-directiye : une condition nécessaire et 

suffisante de facil i tat ion de l'apprentissage ? 

a) Réduction de la C.N.S. à la dimension de la centrâtion 

Dans l'introduction de ce chapitre nous avons précisé que l'on 

pouvait considérer l ' a t t i tude non-directive comme nécessaire et suffisante 

à condition de préciser toutefois de quel apprentissage il s 'agissai t e t 

à condition de restreindre la proposition à la dimension de la centrâtion 

de 1'éducateur. Sachant qu'apprendre c 'est grandir, se développer, on 

peut comprendre en se référant à ce que nous avons développé dans le 

chapitre 2, en quoi l ' a t t i tude non-directive de l'éducateur peut être une 

garantie permettant à l 'é lève, à l 'étudiant de s'engager positivement 

dans un processus d'apprentissage : l ' a t t i tude non-directive du-f aci 1 i ta-

teur crée un climat de l iberté intérieure indispensable au bon fonction­

nement de la personne qui apprend, el le "aide" la personne à communiquer 

avec les données de son expérience, ou si besoin es t , V'aide" à ré tabl i r 

le contact avec les données de son expérience. 

Mais nous pourrions reprendre, en l'appliquant aux enseignants 

ce que dit Pages à propos du psychologue soc i a r ' : "Le. psychologue. 

iocial deh-Uizux d*aideJi une. onganÀMatlon ioclalz, une. e.nth.e.pfuJ>e. pan. 

exemple., à. évolue*, dam le. &en& de& hivu> de, &eA> membfieà, en pcovtie. 

cjOYvtnadicX.oVieÂ, découvre, v-ùte. que. son intention non-din.e.ctbje. le. lause, 

dfanuni &l eJULe. ne. prolonge, pou, deA te.ckntques" et nous ajouterons pour 

l 'éducateur, par la connaissance d'un éventail large et accessible de 

il) Max Pages : L ' o r i e n t a t i o n n o n - d i r e c t i v e - P a r i s . Dunod. 1970 p . 63„ 



ressources d'apprentissage., En écrtyant ceci, nous. nous, sentons pleinement 

en accord avec la proposition énoncée ci-dessus et avec ce qu'écri t 

C. Rogers tout au long de son ouvrage nLXhexte\ poun. appKendKe.". C'est 

que, être centré sur la clientèle que sont les élèves de manière non-

directive nous semble avoir pour conséquences : 

1) que le faci l i ta teur , comme le dit C. Rogers^ Y 'Ve^o-tce 

d'oigayil&ZJi et de nendue. facilement a.cceAi>ihle. le. plui Q/umd éventail 

po&iible de. fie&&oun.ceJ> d' appA.e.nta,&aQen. 

2) que le faci l i tateur puisse recourir à une gamme variée de • 

techniques pédagogiques structurant l 'espace, le temps et permettant aux 

individus de communiquer avec eux-mêmes, avec les autres et avec l'environ­

nement culturel et physique. 

Revenons sur ces deux propositions de façon plus détaillée . 

b) Facilitateur et ressources d'apprentissage : 

L'être qui a le désir d'apprendre est en projet : i l se projet­
te vers l 'avant et se définit plus ou moins clairement des objectifs. Un 
des rôles du faci l i ta teur , comme le dit Rogers^ ' "eat d'aideA à cko<u<Oi 

e t à clanÀ.^ien. lct> pfiojeti, dei individu^ qui composent la. cla&&e OUÂÙX. bien 

que Ici, phûiiAA plui> généraux du groupe entien.. Une faoi& ceh pswjetA cla/u.-

^iéi quelque. peu [ili> 6e pnécUcuont davantage dam, l'action) il convient 

poux qu'ils puib&ent aboutln, can. AJL& ne iau/uxient he. développe*, dont le. 

vi.de,, de. mettre l'apprenant au contact avec de& h.eJ>i>ounceÂ d'appnzntu&aQe, , 

e t celles-ci peuvent êtne. multiplet, qui nounjiU&ent &on pswjet". 

Parmi les ressources d'apprentissage citons : 

- sources bibliographiques : l ivres , revues, documents... 

- sources audiovisuelles : films, cassettes audiovisuelles.. . 

CD C. Rogers : L ibe r t é pour apprendre - P a r i s Dunod - 1972, p„ 163. 
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- v i s i t e s dé lieux diyers : 

- PossiStlités d'experténces : pouvoir essayer et s'essayer 

à quelque chose. 

- Recours à du Ttiàtëriêl divers : aujourd'hui par exemple, un 

micro-ordinateur 

- dés séquences d'ehséi gnèmént programmé 

- des personnes ayant Une compétence en relat ion avec le pro­

j e t : Ce peut être une personne à contacter, ou un conférencier que l 'on 

peut inv i te r si le groupe dans son ensemble est intéressé. 

- l'enseignant lui-même est une ressource : être non d i rec t i f 

ne s ign i f ie pas que Ton garde pour soi ce que l 'on sa i t . C'est certes 

ne pas imposer sa façon de structurer un ensemble d'informations, mais 

de quel dro i t conserverait-on pour so i , des informations pouvant s ' inscr i re 

dans le projet de l 'étudiant : on peut lu i donner cel les-ci et ensuite ce 

sera à l u i de les gérer, de les structurer éventuellement s ' i l les ret ient 

comme s igni f icat ives. Etre non-directi f ne s ign i f ie pas non plus qu'on se 

refuse à toute influence sur les apprenants : l'enseignant est un être par­

mi les autres, avec un savoir, une expérience ; i l peut avoir le désir de 

partager, sans l'imposer, son point de vue. Etre transparent implique qu'on 

accepte ce partage de so i . I l nous semble que retenir par devers soi ce 

que l 'on sa i t est une forme qui permet de conserver le pouvoir de celui 

qui sa i t , alors qu'accepter le partage de ce savoir, c'est aussi accepter 

le partage du pouvoir. 

Cette mise en contact des apprenants implique de la part de 

l'enseignant, une ouverture, une connaissance en extension de l'environne­

ment. Ce n'est pas tant la façon personnelle dont le maître structure des 

informations en savoir qui est en jeu que le f a i t qu ' i l sache où l 'on peut 

trouver te l l e information, ou te l les possibi l i tés permettant de fa i re 

vivre aux apprenants des situations intéressantes. 

La gamme des ressources est variée et peut s'étendre à l ' i n f i n i , aussi 

i l nous semble qu'une des tâches importantes de l'enseignant est de recher-

cher et rendre accessibles de te l les ressources. 



Une ressource donnée ne peut pas s/employer n'importe quand, 

n'importe comment : la mise en contact de l'apprenant ayec cel le-ci 

do i t , autant que possible s ' inscr i re dans la dynamique de son apprentis­

sage : si un étudiant recherche la solution d'un problème de type mathé­

matique et s i , ce qui l ' in téresse, comme c'est souvent le cas, c'est de 

trouver par lui-même cette solut ion, i l serait évidemment maladroit de lu i 

fournir une revue dans laquelle se trouve une résolution toute fa i te du 

problème. Par contre, i l sera peut-être bon de fournir à des étudiants qui 

s'intéressent à un problème donné, des indications bibliographiques dans 

lesquels i l s pourront trouver des éléments théoriques ou méthodologiques 

qui pourront les aider dans leur démarche. C'est peut-être là d'ai l leurs 

que l 'on peut situer ce qui nous semble être un défaut de certaines métho­

des actives : un maître place des élèves dans une situation d'apprentissa­

ge constitué par un problème à résoudre, en espérant que cel le-ci leur 

permettra de découvrir des concepts, des structures^ ' . D'une part, cette 

espérance peut traduire une att i tude directive du maître : i l -espère qu'à 

la f i n de l 'exercice, les élèves auront intégré te l l e structure de pensée. 

D'autre part , i l nous paraît i l l uso i re d'espérer que les élèves pourront 

redécouvrir simplement par d'adéquates mises en s i tuat ion, des concepts qui 

historiquement ont mis de longues années à voir le jour clairement. 

La mise en contact avec des ressources n'a pas nécessairement 

en soi une valeur de croissance : i l s 'agi t pour le fac i l i ta teur de faire 

que cel le-ci se fasse à un moment propice pour l'apprenant ou pour un groupe 

d'apprenants, qu'el le s'insère dans ou sur leurs projets. Pour cela, i l 

nous semble que l 'a t t i tude non-directive soit,avec toute la centration sur 

l'apprenant que cela implique, un guide précieux. 

CD C'est par exemple une des thèses de DIENES en ce qu i concerne l es mathé­

matiques : on pour ra c o n s u l t e r à ce propos l e mémoire de DEA de Cami l le 

MAUDET : Apprent issages en mathématiques, étude e t c r i t i q u e du processus 

psychodynamique d 'appren t i ssage se lon DIENES. U n i v e r s i t é ds BORDEAUX I -

1979 - ou p lus d i rec tement DIENES S lés s i x étapes du processus de 

l ' a p p r e n t i s s a g e ' d é s mathématiques. OCDL» 1970. 



c) Jaci l i ta t ion et techniques pédagogiques : 

Rappelons ce que nous ayons déjà, dit dans le chapitre précédent : 

attitudes et techniques ne sont pas sur le même plan et comme le dit 

Pages, en première approximation, "que des attitudes pédagogique 

devenues peuvent co'lnclden. avec n'Imponte quelte technique, pédagogique 

et n,éclpn.oquement" ^K 

Cela ne signifie pas pour autant (ce que nous avons développé brièvement 

pour les groupes de rencontre s'applique aussi ici) qu'un faci l i tateur 

non-directif ut i l isera n'importe quelle technique à n'importe quel 

moment. Le choix de la technique nous parait aussi être un des éléments 

importants qui relève de l 'action du maître et donc de son at t i tude. 

Une technique pédagogique peut se définir par un ensemble de 
conditions objectives, indépendantes de la personne qui l ' u t i l i s e . Donnons 
un exemple : Voici une technique que l'on peut u t i l i se r dans un stage, ou 
un cours, pour permettre aux gens de se présenter (une fois l 'accueil 
fait) - Le faci l i tateur déclare : "Vous allez vous mettre deux pan. deux, 

et pendant un quant d'heune, vous allez échangen,à pantin, des question* 

Suivantes : Qui etes-vous ? Quelle* éont vo* motivation* poun, venin, à ce 

•stage ? VOUA pouvez voui, dlspeuen, dam, la balle. Au bout d'un quant. 

d'keun.e, vous n.evlendnez a vos places et chacun d'entne vous n,estltuena le 

plus fidèlement possible ce que Vautre lui auna. dit". 

Cette déclaration constitue ce que l'on peut appeler la consigne de la 
technique : on peut remarquer qu'autant que possible, les termes sont 
clairs et nets, i l s expriment clairement, sans ambiguïté ce que le 
faci l i tateur désire que les gens fassent. Bien sûr, le faci l i ta teur , 
avant d'énoncer la consigne doit l ' introduire en précisant des inten­
tions qui peuvent être ici que les gens commencent à mieux se connaître, 
et que l'on commence à entrer dans le travail par une courte exploration 
des motivations de chacun. 

Une technique n'est pas ut i l isée gratuitement : son uti l isation 

Cl) Max PAGES : Une expérience pédagogique en milieu universitaire, in 

A.R.I.P. : Pédagogie et Psychologie'des groupes» Paris. EPI. p. 178. 



a pour but de produire des effets : la tecb.nique de présentation décrite 

ci-dessus a pour but de permettre au*.-gens de communiquer entre eux, de 

commencer à s'exprimer et à écouter l 'autre et de l ivrer , comme il le 

souhaite, quelques éléments du projet qu ' i l s poursuivent, chacun d'entre 

eux, en venant au stage. 

Comme on peut le voir, cette technique simple structure à la 
fois : 

- 1'espace : les personnes sont ensemble, puis se dispersent deux par 

deux, puis se regroupent à nouveau (Nous n'avons pas précisé dans l'énoncé 

de la consigne caratérisant la technique, l 'organisation matérielle t e l l e ' 

que mise en place des tables, des chaises, du tableau, la position du 

faci l i tateur : ce sont des déta i ls , mais des détails signifiants, porteurs 

d'une symbolique qui peuvent s 'introduire comme variables dans la technique 

et dans les effets de cel les-c i ) . 

- le temps : la consigne donnée introduit une gestion du temps. 

- les activités des apprenants : l 'exercice proposé introduit une 

activité précise et précisée de la part des apprenants. 

Mais el le ne structure pas les données de l'expérience du sujet ; e l le 

respecte à pr ior i , sa l iberté intérieure. 

On peut bien sûr se poser la question : "Une. telle te.cknlqixe, 

e&t-elLe. directive ?" Certains seraient tentés de répondre oui dans la 
mesure où el le suscite une activité précise chez l'apprenant. Cependant la 
bonne question nous semble plutôt être : "Re&pecte-t-elle. la. dynamique, 

et le& dlnectiont, de développement de. chacun ?" Une réponse à cette 
question ne peut véritablement se trouver que sur le terrain car el le 
dépend du groupe d'apprenants. Cependant, à pr ior i , il nous semble que 
l'on peut répondre oui, si e l le est ut i l isée dans un stage : il nous 
semble que tout un chacun entrant dans un groupe de travail peut éprouver 
le besoin de commencer à entrer en communication avec d'autres, à savoir 
quelque chose d'eux et aussi à s'assurer qu'il peut être écouté dans ce 
qu'il a à dire. La technique s ' introduit pour répondre alors à un besoin 
des participants. Par contre, une te l le technique ut i l isée lors d'une 
conférence sur un thème donné, faite en soirée ne serai t sûrement plus 
alors aussi respectueuse des personnes. 
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On peut se demander aussi quand intervient 1'attitude du facil i tateur 

dans 1'uti l isation d'une technique. H nous semble qu'elle intervient 

dès le début : la technique est-el le présentée dans la c lar té , les 

consignes sont-elles dites clairement, d'un ton autoritaire ou non ? 

Elle va intervenir aussi dans sa façon d'être pendant que les stagiaires 

dialoguent deux à. deux : le faci l i tateur res te - t - i l à sa place, circule-

t - i l dans la sa l l e , r i t - i l aux éclats avec un coanimateur ? Elle va 

intervenir bien sûr, fondamentalement dans sa façon d 'accueil l ir ce qui 

aura été dit par chacun, lors des restitutions des dialogues. A travers 

la technique, et ce du début jusqu'à la fin de son emploi, ses interven­

tions, sa façon d 'ê t re , vont créer un climat allant dans le sens d'un res­

pect des libertés intérieures de chacun ou au contraire dans un sens fai­

sant peser des menaces, jugulant l 'expression. 

Cet exemple nous montre que l'emploi d'une technique, conjuguée 
avec l ' a t t i tude du faci l i ta teur , n 'est pas neutre : el le a un but, un rôle, 
el le structure l 'espace, le temps et les activités des apprenants, la mise 
en route de processus chez ceux-ci. C'est là que se situe toute la difficul­
té qui nous apparaît dans le choix de-techniques : c 'est que celles-ci 
doivent être appropriées au groupe d'apprenant considéré dans sa dynamique, 
dans son mouvement ; elles doivent s ' inscrire dans le processus général 
du développement de chacun et du groupe ; elles activent des processus chez 
l'apprenant et cette activation doit correspondre aux besoins et désir de 
la personne, respecter son projet et son rythme de développement. Elles vont 
intervenir comme pouvant activer des processus spécifiques chez les appre­
nants te ls que "créativi té, synthèse, analyse, résolution de problème, 
émergence du projet, communication avec le groupe, avec soi-même, évalua­
tion". En se sens, l ' u t i l i sa t ion d'une séquence d'enseignement programmé 
peut fort bien être proposée à un apprenant à condition que la proposition 
s ' inscrive opportunément dans sa démarche. 

Comment déterminer l'opportunité de l ' u t i l i sa t ion d'une techni­
que ? On pourrait sûrement pour chaque technique, donner des éléments de 
réponses spécifiques à cette question. Mais de façon générale nous dirons 
que c 'es t le groupe ou la personne apprenant qui va dicter au faci l i tateur 
un choix de techniques : c 'est la façon dont ce dernier ressent le monde 
intérieur de sa clientèle qui va être déterminante. Nous retrouvons ici 



toute l'importance d'une atti tude non-directive chez le faci l i ta teur . 

Nous voudrions ici ci ter non pas quelques techniques précises 

mais une gamme de techniques que nous empruntons surtout à André de Peretti 

- techniques d'accueil et de présentation 

- techniques multiples de travail en sous-groupes 

- techniques d'observation des individus et du groupe 

- techniques de régulation du groupe-classe , 

- techniques de créativité 

- techniques de documentation 

- techniques d'évaluation formatives et sommatives 

- techniques faci l i tant l 'élaboration de projets individuels ou 

collectifs 

- techniques de simulation 

- techniques de conseil méthodologique 

- techniques de définition d 'object i fs . . . e t c . . Cette l i s t e 
déjà longue est loin d'être close : el le montre qu'on pourrait équiper 
les enseignants d'un ensemble de techniques.ee que nous appelons volon­
t iers une "valise pédagogique". Ce terme a d 'a i l leurs , outre son sens figuré, 
un sens propre, car l'usage de techniques variées impliquent bien souvent 
l 'existence réelle d'une valise pleine de matériels divers. 

Nous partageons le point de vue d'André de Peretti qui déclare 
'* ' : "La vaniétê. deM tzch.rn.queM pédagogiques nous ont pasux appontex aux 

pAo^eMzuu, d&Â izcouM, deJ> accAoi&Aejnzntà du masigeA du leusi autonomie, 

et de. Izun. oKigina&Xt, une. multiplication de. po&&ibleA à Izun. disposition 

et au bénéfice, de, IZUAA zlèveA et de. leuA& étudiants". Il nous semble, en 
effet qu' i l peut y avoir une dialectique riche de promesses entre "ut i l isa­
tion de techniques" et "changement d 'at t i tude". Certains enseignants sou-

Ci} A. de P e r e t t i : ' Développement personnel ' e t o u t i l l a g e pédagogique CDoc-

INRP). 

techniques.ee
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haiteraient fa i re autrement, mais faute de techniques adéquates i l s ne 

sayent pas comment ; Par a i l leurs 1'•uti l isation dé techniques laissant 

une marge de l iber té aux élèyes, ou favorisant leur expression peut 

conduire les enseignants à accorder davantage de confiance à ceux-ci : 

i l s voient l ' e f f e t pos i t i f produit sur ceux-ci par une relat ive autonomie. 

La technique de présentation que nous avons présentée ci-dessus, 

s ' i nsc r i t dans un temps très par t icu l ie r , rest re int , d'une formation. Mais 

i l nous semble que ce que nous avons d i t au sujet des techniques, peut se, 

dire aussi à propos des stratégies pédagogiques : "CeJtlej>-cU. AU Jiattachznt 

aux glanda yU.ve.aux dz d2.dUi.0Yi, a. VoAgayiuatlon &zqu.2.ntl2JU.2. dzA acX.m> 

à po&eA." , et tout comme une technique précise, elles structurent l 'es­

pace, le temps et les act iv i tés. Cari Rogers, dont on connaît la méfiance 

à l'égard des techniques ut i l isées dans les groupes de rencontre, c i te 

dans "Liberté pour apprendre", à t i t r e d'exemple, plusieurs structurations 

de l ' a c t i v i t é des apprenants qui lu i semble pouvoir s ' inscr i re dans une 

approche non directive : Ce sont (2) quelques-unes des approches, des mé­

thodes et des techniques employées par certains enseignants qui ont essayé 

d'être des fac i l i ta teurs , qui ont tenté de donner une certaine l iber té 

d'apprendre : 

- l ' u t i l i s a t i o n de contrat : c'est un d isposi t i f ouvert qui 

amène à la fois une certaine sécurité et la l iber té 

- division du groupe : selon les styles d'apprentissages des 

apprenants, selon leurs projets 

- la conduite d'enquête 

- la simulation 

- l'enseignement programmé 

CD André Paré : Créat iv i té de Pédagogie ouverte - Toroe 2 CANADA Ed NHP -

1977 - p. 221. 

(2) Dans Liberté pour apprendre, consulter le chapitre i n t i t u l é : Comment 

é d i f i e r l a l i b e r t é ? 

yU.ve.aux
d2.dUi.0Yi


- le groupe de rencontre* . 

En ce qui; nous concerne, dans notre pratique, nous tentons, de 

mêler des "techniques de production11 avec des "techniques de régulation" 

du groupe classe. 

Dans les techniques de production, nous rangeons des techniques 

où les contraintes vis-à-vis des étudiants se décrivent en terme de 

"mise au point de produits". Par exemple, un groupe d'étudiants après 

avoir choisi un sujet d'étude s'inscrivant dans le programme de formation 

(au sens large et ouvert du terme) doit produire un document écr i t 

(mémoire) ou des affiches ou un montage audio-visuel ou un programme 

informatique implanté sur ordinateur - Notre exigence se limite à la 

forme de la production avec des choix possibles ; les étudiants ont toute 

l iberté pour édifier le contenu du produit. Nous tentons, chaque fois que 

c 'est possible, d'insérer ces produits dans un circuit de distribution : 

Ceux-ci-une fois achevés sont présentés à un public é largi , ne se limi­

tant pas seulement aux membres de la classe. C'est ainsi que des élèves-

instituteurs peuvent présenter leurs productions à des professeurs 

d'écoles normales, à des instituteurs ; leurs produits peuvent aussi être 

ut i l isés comme des ressources en formation continue ou in i t ia le d'autres 

personnes. Cette insertion dans un circuit de distribution est annoncée 

aux apprenants à pr ior i , avant même qu ' i ls aient commencé à t ravai l ler . 

Ceci nous semble ê t re , à pr ior i , un témoignage de la confiance que nous 

leur faisons, du pari positif que nous émettons à leur égard. 

Dans techniques de régulation, nous rangeons des techniques 
variées de présentation, d'évaluation du climat de la classe, 
d'évaluation par les élèves de l ' é t a t 

d'avancement de leur apprentissage : elles privilégient la communication 
de l'apprenant avec lui-même et avec le groupe. 

On pourrait, comme le fai t J . Filloux^ ' distinguer en chaque 

être deux types de forces : des forces actives qui poussent l ' ê t r e au 

il) J. Filloux: "Formation des enseignants ; dynamique des groupes et 

changement" in Pédagogie et Psychologie des groupes (A.R.I.P.) Paris 

EPI. 3972,, 



changement, et des. forces de résistances, qui s'opposent au changement, 

et dire que les. techniques de production privilégient les premières 

forces et les secondes, la réduction des forces de résistance. Nous 

n'en sojwnes pas du tout convaincuset pensons que l ' ê t r e fonctionne en 

t o t a l i t é , que les deux types de forces se conjugent à. tout moment, et 

qu'en conséquence, on les rencontrera dans les effets des deux types 

de techniques. C'est ainsi qu'un montage audio-visuel, par la symbolique 

qu'il autorise peut fort bien permettre à un individu de réduire des 

forces de tensions ; c 'est ainsi aussi qu'un effet d'une technique de 

régulation peut ê t re , par la mise au point qu'elle permet, d'activer 

des forces productives : c 'est par exemple ce qui se passe dans des 

moments consacrés à l'émergence de projet. 

C " Structure et non-directivité : 

Le problème posé par l ' u t i l i sa t ion de techniques ou de 

stratégies pédagogiques nous semble s ' insérer dans celui plus vaste des 

structures. Citons à ce propos, Mari an Kinget (1) : 

"Quant à la dute.ction qui contieApond à la notion de. AtMicZun.2. ou. d'orien­

tation, &on absence, équivaudrait à la vacuité. Dam, ce. i>ent>, iZ e&t bien 

évident que. la. non-dire.ction n'existe, pat,. Vam> le. domaine, humain, la. 

ne.utraJUté eMt impo&i>ible.. V abord pan.ce. que. toute, situation comporte. 

ne.ceAhaih.eme.nt une, structure., c'eMt-a-dire. un ensemble, de. {actzurd 

conàtanti, qui iont qu'une, situation eÂt ce. qu'eJULe. e&t et non pat> autre, 

choàe.. Vu point de. vue. de. la structure., il e&t évident que. toute. 

p&yckotheA.api& eét inévitablement, et d'aille.un> délibérément orientée. 

dan& une. certaine, dinjtction. " 

Les propos de M. Kinget sont clairs et peuvent s'appliquer 

tels quels aux situations éducatives : toute situation comporte une 

structure et toute structure induit un ensemble (flou) de directions 

(1) n. Kinget : Psychothérapie et Relations Humaines. Paris. Dunod 

1976. p. 26. 

pan.ce
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potentiel les, parmi, lesquelles le sujet aura à. parcourir un chemin. 

Parmi les éléments s'inscriyant dans une situation éducatiye 

et intervenant dans la structure de ce l le-c i , citons : 

- les finali tés explicites ou implicites 

- le programme 

- l'organisation dans le temps et l'espace de la situation 

éducative te l le qu'elle est définie administrativement 

- les rôles : l'enseignant n'a pas le même rôle que l 'é lève. 

Le cadre structuré défini par ces éléments peut être très large ;-

la structure in i t ia le peut être pauvre. Un des aspects qui nous frappe le 

plus dans la façon de procéder de Cari Rogers (1) c 'est son souci de 

clar i f ier les structures dans lesquelles vont se faire le travail - Dans 

le chapitre "Projet de Révolution", i l présente un système où,dès le 

début de la formation, est distribuée une information générale à l 'étudiant 

précisant les f ina l i tés , les rôles de chacun et donnant à celui-ci tout 

un champ de ressources et d 'activités possibles. Comme le dit André 

de Peretti : 

"VéA te pfiemLefi COUM, IL fiéuntt LeA (tfu.dia.nt6, en pfiéAentant plécoA 6uft 

tabLeA, de £açon àuccinte maiA pfiécÂAe, comme, un ensembte de. mai.ViA.axix 

d'IniofunatloM, deA fie.ie.fiQ.nc.eM de. àœooix, deA te.ckniqu.eA, deA exposée, 

de& tke.ofU.eA . . . It pfiopo&o. donc povJt IQA études à ^aine, un tôt impofvtant 

de. posstbiLLtQA aixxqu.eZX.eA IL attache, du. pfiix et qui t'engage. pefAonnet-

tement [ftegte de. congfiuence) : maiA IL pfiéciAe de. butte, que si. ce. maténJLet 

QAt présenté, IL n'eAt en aucune manièfie Imposé aux étudiants. IL appar­

tient, en e£&et, à ceux-ci de décider. indivtdueLLement et en gfioupe, des 

moyen* qu'tLs empfiunteAont, en élucidant Leurs objectif Kéets et en 

usant pteinement de teuft spontanéité et de teun. diAponibtttté." 

Nous dirons que les éléments de la structure sont c la r i f iés , les rôles 

précisés, que ce soit celui des "enseignants" ou celui des "apprenants", 

les points d'appui possibles sont signalés. Ce souci de clarté au niveau 

des structures nous semble l ié à la transparence de l 'éducateur, à son 

(1) Cf. par exemple dans "Liberté pour apprendre" les chapi tres 3 et 9. 

tfu.dia.nt6
mai.ViA.axix
fie.ie.fiQ.nc.eM
te.ckniqu.eA
tke.ofU.eA
aixxqu.eZX.eA


authenticité. 

Au sein de la structure-générale clairement définie, s 'insèrent 

des éléments techniques comme les groupes de rencontre qui eux aussi sont 

porteurs de leur propre structure, tl convient, bien sûr que cet apport 

de nouvelles structures se surajoutant, ne soit pas ressenti par les 

apprenants comme contradictoire avec la structure globale : un ensei­

gnement de mathématiques qui se retrancherait dans le silence sans avoir 

clar if ié ses intentions, peut fort bien par cette intervention, définir 

une structure en contradiction avec la structure initialement ressentie 

par les apprenants : la structure surajoutée contient des directions 

comme l'implication par exemple, non contenuedans le champ des possibles 

tel que celui-ci é ta i t perçu par les apprenants au moment où l'éducateur 

choisit de se t a i r e . La technique, car c'en est une, est ici inopportune 

(et de plus manipulatrice). 



CONCLUSION 

Nous nous posions, dans l 'introduction de ce chapitre, la 

question des formes d'intervention d'un éducateur et des valeurs de 

croissance de cel les-ci . Il nous semble que les effets d'apprentissage 

vont être déterminés par quatre variables relevant des formes d ' inter­

ventions du maître, ce qui peut se traduire par une formule du type : 

<f = f(œ , * , $ • , * ) 

avec $ : les effets d'apprentissage 

& : l ' a t t i tude du maître 

* : l'ensemble des ressources 

^ : l'ensemble des techniques uti l isées pendant la séquence de 

formation, considéré ici avec son organisation séquentielle 

« : le contrat plus ou moins explicite passé avec les étudiants et 

définissant une structure dans laquelle s ' insère la formation. 

I c i , i l faudrait décomposer cet ensemble structuré en une 

première structure # , définie en dehors du maître par 

l ' i n s t i tu t ion , par l'administration et une seconde structure 

* , qui enrichit la première et qui, e l l e , relève directement 

de l ' intervention du maître. 

De ces quatre yariables, l ' a t t i tude du maître nous semble être 

la plus déterminante : 

- les t rois autres variables vont en dépendre : type d 'ut i l isat ion 

de ressources à des moments déterminés, ut i l isat ion de techniques appro- . 



priées et déterrai, nation d'un contrat plus oujoaoi.ns. clair avec les 
apprenants. Ces trois yarUbles structurent le temps, l'espace et les 
activités des apprenants. 

- Elle détermine le respect des forces vives des apprenants - elles 

existent, elles ne sont pas à créer. L'attitude du maître se fai t sentir 

dans des moments de décision structurant la si tuation, c 'est ce qui 

relève de l'influence de 1'attitude sur les trois autres variables : 

e l le se fai t sentir aussi dans le vécu quotidien et dans l'échange 

constant que celui-ci implique entre le maître et les élèves. 

En ce sens, on peut comprendre cette déclaration de C. Rogers^ ' 

"Je ctac6 que. la pzuonne. de. Ve.vu>eJ,gnant e&t Veleme-wt le. pùn, hnpontant 

lohAqu'on apprend - CeZa compte, davantage, que ce qu'tt &ait, ceJUx compte. 

am>&t davantage que. leÂ méthodes utiLL&e.eJ>". 

Nous croyons qu'un enseignant non-directif saura respecter 
profondément la dynamique d'apprentissage de chacun, fac i l i te r chez 
l'apprenant un processus de changement significatif , et nous pensons aussi 
qu'il s'aura s'équiper d'une "valise pédagogique" conséquente, faite de 
ressources multiples, de techniques variées et qu'il saura aussi, avec 
clar té , proposer des méthodes structurant la situation mais respectant la 
direction et le rythme de croissance de chacun. 

Si une des originalités de cette approche est de prendre en 

compte le vécu affectif, émotionnel de l'apprenant, ce serai t une erreur 

de penser qu'elle le privilégie. Ce n 'est pas plus une centration sur 

l 'affect if , qu'une centration sur " l ' in te l lec tue l" , c 'est une centration 

sur l 'individu considéré dans sa to ta l i t é qui implique de la part du 

faci l i tateur que peut être l'enseignant, que : 

- celui-ci est une confiance fondamentale dans le désir et les 

capacités de croître de l'apprenant 

- celui-ci faci l i te la "communication" de l'apprenant avec les 
données du monde extérieur 

(13 Déclaration d'introduction au texte qu ' i l adressa au Symposium de 

Jérusalem s L'enseignant en tant que personne - 3 980. 



- celui-c i f a c i l i t e la "communication" des apprenants entre eux 

- celui-c i f a c i l i t e la communication de l'apprenant avec lui-même 

pour l u i permettre d'intégrer les données réelles de son expérience, 

car c'est cette intégration qui est apprentissage, qui est source de 

nouyelles conduites, de nouveaux comportements. 

La non-directivité nous semble être une porte ouverte sur 

le monde de l'apprentissage et de sa f a c i l i t a t i o n . Cette approche, pour 

féconde qu'el le nous semble ê t re , ne règle pas, bien sûr, tous les pro­

blèmes : e l le conduit plutôt à une façon de les poser, de les aborder 

et i l y a sûrement beaucoup à apprendre dans les autres approches^ ' 

qui sont menées dans ce domaine vaste qu'est la pédagogie. Nous présen­

terons dans le chapitre suivant, les travaux des chercheurs américains, 

Aspy et Roebuck, qui sur une vaste échelle ont montré que des maîtres 

non-directifs obtenaient de "meilleurs résultats" avec leurs élèves 

que les autres. 

(3) Lés f a i t s quo iqu ' i l s soient restent nos amis. 



Chapitre 4 

UN ESSAI DE VALIDATION EXPERIMENTALE : 

LES TRAVAUX DE RECHERCHE D'ASPY ET ROEBUCK 



Chapitre IV 

UN ESSAI DE VALIDATION EXPERIMENTALE : 

LES TRAVAUX DE RECHERCHE D'ASPY ET ROEBUCK 

I - INTRODUCTION 

"Kidà don't IZOJW. inxsm ptoplu thcy don't likz" 

est le t i t r e d'un ouvrage publié par deux chercheurs américains, les 

docteurs Aspy et Roebuck, t i t r e ëvocateur de l'ensemble de leurs 

travaux. Dans cet ouvrage, i l présente, un nombre impressionnant de 

recherches, qui, nous semble^TTrestent assez peu connues en 

France, mais qui forment un faisceau très solide de preuves permettant 

d'affirmer la supériorité d'une éducation centrée sur la personne. 

Le cadre de référence théorique de ces recherches est directe 

ment issu des travaux et concepts de C. Rogers et c 'est pour cela que 

nous leur réservons ici une place privilégiée : Les auteurs reprennent 

les hypothèses formulées par C. Rogers en 1957 et les expriment ainsi : 

"The. highafi tke. leveJU o£ unde-tetanding, Qe.mine.neAi> and ieApe.ct a. 

tzacheA gZveÂ a 6tu.de.nt, tke. moue, the. 6tu.do.yvt wilZ lajwd'. 

C'est formuler en c la i r , que l 'authent ic i té , la compréhension et le 

respect (ici l 'équivalent de l'acceptation inconditionnelle), les trois 

CD Aspy David et Roebuck Flora N : "Kids don't learn from people they 
don't like" HRD Press. 1977 

Qe.mine.neAi
6tu.de.nt
6tu.do.yvt


caractéristiques de l ' a t t i tude "non-directive" sont trois facteurs 

qui présents chez l'enseignant favorisent l'apprentissage des étudiants 

et des élèves. C'est avec une remarquable rigueur méthodologique que les 

auteurs ont démontré la validité de cette hypothèse. Comme le dit 

C. Rogers '* ' , 

"cette. tie.ch.zn.chz comportait pe.ut-eXn.e. un défaut ! cela, semblait î&ie. 

t/iop be.au pouh. 2Xn.1L \Jh.al. VouHfialX-ll vraiment -ôe facujie, que. leA memei 
condition*, de. tielatlonA qui havohJj>al2.nt Vaato-appA,2.ntc66age., Vauto-

pexce.ptlon en phachothe.hjxple. la.v0hAA2.nt OJUA&I V' appfLentià&aQe. de& mathe-

matlquçA ou deA ZangueA étnang&ieA. Je ne pouvait, tn.0u.v2Jt aucune. ^aiZlz 

dam, I2M QhandeA lignes de la, fie.cheA.chz ou dam leA &tatUtlqueA eZ je. 

voulalà cJwVie. que. leA tâAultat& etalznt zxa.ct6 mcûA en mon £ott InWvLeuJi, 

je. ne. votitalj, y choisie". 

Un élément convaincant qui vient s'ajouter à la rigueur des 
travaux américains est que Tausch, quelques années plus tard, en 1978 
dans un contexte différent, celui de l'Allemagne, a refa i t , avec les 
mêmes outils méthodologiques, les expériences américaines et est a r r i ­
vé aux mêmes résul tats . Tausch et ses élèves ont examiné le comportement 
de quelques 234 enseignants, de divers niveaux et de diverses discipli­
nes. Notons i c i , que les chercheurs allemands ont découvert, avec quel-

rque surprise, que les enseignants manifestant chaleur et respect étaient 
rares, alors que ceux très autoritaires étaient très nombreux. 1; 

C1] C. Rogers :"L'éducation, une activité personnelle", communication 

écrite au Symposium de Jérusalem : "L'enseignant en tant que person­

ne" C19B0) 

tie.ch.zn.chz
be.au
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tn.0u.v2Jt
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II - LE CONTEXTE DES RECHERCHES 

Les travaux que nous allons présenter ont surtout été réalisés 
pendant une période de trois années, de 1971 à 1974 dans le cadre 
du "National Consortium of Humanizing Education" dont Aspy et Roebuck 
étaient respectivement directeur et directeur-adjoint. 

La création en 1971, du National Consortium est apparue cornue 
le fruit d'une dizaine d'années de travaux antérieurs qui avaient permis 
aux auteurs, simultanément de développer un projet cohérent de formation 
des enseignants, et de trouver, de créer des outils de recherche et de vali­
der sur des populations restreintes leurs hypothèses théoriques. 

Voici le résumé qu'Aspy et Roebuck̂  ' font de ces recherches antérieures : 

1) les niveaux d'empathie (E), de congruence (C) et de respect 
(R) chez l'enseignant sont corrêlés positivement de manière significative 
avec : 

- le développement cognitif des élèves 
- un gain dans la mesure du Q.I. des élèves 
- l'assiduité en classe des élèves. 

2) Les niveaux (E, C, R) chez l'efiseignànt sont généralement 
inférieurs à ceux qui seraient nécessaires pour faciliter au minimum, la 
maturation des élèves. 

3) Les niveaux (E, C, R) des enseignants peuvent être élevés 
par une formation analogue à celle développée par Carkuff dans le domaine 
du "conseil". 

CD o. c. p 15 et 16 



4) Les gains réalisés par les enseignants en fonctionement 
interpersonnel (E, C, R) se traduisent en gains positifs chez les 
étudiants. 

5) L'emplacement géographique n'est pas une source significative 
variations du fonctionnement interpersonnel (E, C, R) des ensei­
gnants (il convient de limiter cette affirmation au contexte américain). 

6) Les enseignants témoignent, à peu près, des mêmes niveaux de -• 
fonctionnement interpersonnel que la population américaine, dans son 
ensemble. C'est un problème culturel, non lié à celui d'une classe profes­
sionnelle. 

A la vue de ces résultats, on peut comprendre qu'un des buts essentiels 
du National Consorting of Humanizing Education était de proposer à 
des enseignants une formation aux relations interpersonnelles allant dans 
le sens d'un gain vers une attitude centrée sur la personne. C'est plus 
de 500 enseignants de tous niveaux (primaire et secondaire américains), 
de régions géographiques diverses et, par voie de conséquence, quelques 
10 000 élèves qui ont été impliqués par cette formation qui reposait sur 
les trois paris suivants : 

1) Les enseignants peuvent recevoir une formation améliorant 
le niveau du fonctionnement interpersonnel qu'ils mettent en jeu avec 
leurs élèves. 

2) Il est possible de proposer ce type de formation à un grand 
nombre d'enseignants en un temps restreint. 

3) L'accroissement du niveau de fonctionnement interpersonnel 
des enseignants doit s'accompagner chez les élèves d'un gain en "santé 
mentale" et en développement cognitif. 



Le troisième pari reste, bien sûr, la clé de tout le reste : c'est le 

développement des élèves qui est central , qui reste la f i na l i t é du système. 

Le principe de cette formation est d'entraîner, (et l 'entraîne­

ment est prévu de façon précise dans des modules de formation) les ensei­

gnants à montrer aux enfants qu ' i l s les aiment réellement ; i l s 'ag i t 

de leur apprendre à écouter, à observer les élèves et à instaurer un 

dialogue où ce que d i t le maître Test en fonction du cadre de référence 

de l 'enfant ou de l 'étudiant. Les enseignants sont donc entraînés à se 

distancier de leur propre système de référence pour qu'i ls puissent tenter 

d'entrer dans le monde de l ' au t re , de celui qui se trouve en face d'eux. 

La programmation de cette formation est s t r i c te : 

•. Elle débute par une présentation et une u t i l i sa t ion de la g r i l l e 

d'analyse des interactions de Flanders et d'une g r i l l e simplif iée issue 

de la taxonomie de Bloom. Le but de ces modules d ' i n i t i a t i on est 

de permettre aux enseignants d'analyser, de décoder leur fonctionnement 

relationnel et cognit i f dans la classe. Cette approche u t i l i san t des out i ls 

plus descriptifs qu'évaluatifs est censée réduire l 'anxiété éventuelle 

des participants et corrélativement leur résistance pour entrer dans la 

suite du programme. 

. La suite du programme est empruntée à Carkhuff qui a construit 

toute une série de modules de formation qui vont dans le sens d'un meil­

leur fonctionnement relationnel des part icipants. La dynamique de ces 

modules de formation nous semble être éclairée par l'exemple suivant^ ' . 

On propose à un enseignant d'une classe élémentaire, t ro is cartes ; sur 

l'une d 'e l l e , le mot "content", sur l 'autre le mot " t r i s t e " et sur la 

dernière le mot "mécontent". On lu i demande d'essayer d' intégrer un de 

ces t ro is mots dans l'appréciation q u ' i l va donner à un élève qui vient 

de fa i re un court exercice de lecture. C'est ainsi que le maître peut pro-

(1) Aspy et Roebuck opus cité p 17 



duire des phrases te l les que celles-ci "Tu es content parce que 

tu as réussi à dire tous les mots correctement", ou "tu es t r i s t e 

parce que tu as l'impression que tu n'as pas su l i r e ce texte", ou encore 

"tu es mécontent de toi parce que la lecture ne t ' a pas sa t i s fa i t 

pleinement". 

On voit que de te l les phrases, contraignent l'enseignant d'une façon 

peut-être mécanique (il n 'agit pas nécessairement avec authenticité) à 

prendre en compte les sentiments des élèves, mais les résultats sont 

étonnants ! Citons ce qu'en disent ^ ' Aspy et Roebuck : 

"Nous espéfitons que de teZZes phfiases aussi stmpZes, seraient petçues 

pan Zes éZeves comme cnéant une dLiiifian.ce., Moc6 nous ne noua, attendions 

absoZument pas aux fiéactions que Z'énoncé, de teZZes appréciations aZZaient 

pftovoquefi chez Zes éZeves : Ze pfwiesseuft nous volt f12.0ZZ.2mz.nZ l 1Z nom, 

comprend fie.2Uicm2.nt ! Maintenant, IZ sembZe nout> aimer". 

De te l les réactions, en retour de la part des élèves, ne peuvent 
qu'avoir un effet positif sur l'enseignant. Une dynamique se crée : 
l'enseignant essaie quelque chose dans sa classe de relativement simple, 
les effets le surprennent positivement et lui donne confiance. Le jeu 
des cartes, ouvrant sur les sentiments des élèves ouvre une porte sur le 
monde de relations interpersonnelles qui peuvent se vivre avec chaleur. 
C'est une porte qui une fois ouverte, donne envie de découvrir le monde 
qu'elle dévoile. Dans sa communication écrite au Symposium de Jérusalem 
sur "l'enseignant en tant que personne", Rogers déclare : 

"Bien que ces m2.th.od2A me paraissent à mot quoique peu mécaniques, 

eZZes peuvent s'avérer e^lcaces. Voici comment : un enseignant commence 

de manière peut-être un peu fvigtde à apprendre des façons de réagir 

avec empathie vls-à-vli, de ses éZeves ou de ses étudiante. Les résultats 

même d'un changement ht partiel, entfiaZnent un changement notabZe. dam Zes 

réactions des éZeves ou des étudianti. C'eit suffisamment gratifiant poux 

que Venseignant soit amené à avoir des fiéactions de pZus en pZus authentl-

quement empathiques". 

CD Aspy e t Roebuck opus c i t é p 17 

dLiiifian.ce
f12.0ZZ.2mz.nZ
fie.2Uicm2.nt
m2.th.od2A


Il ne faudrait, certes pas, réduire cette formation a son aspect 

technique. Celui-ci est certes important, mais si à lui seul i l suff isai t , 

i l serai t l'exemple d'une formation ou l ' a t t i tude du formateur n ' influerai t 

pas, ce qui dans leur pratique contredirait les hypothèses de base d' 

Aspy et Roebuck ! La technique u t i l i se comme matériau de base, l'expérience 

du maître, son vécu et lui permet, par les éclairages qu'elle apporte sur 

le plan de la relation maître-élèves, de s 'enrichir de nouvelles expérien­

ces qui sont centrales dans la dynamique de la formation. Aspy et Roebuck 

écrivent : 

"Chaque "habileté" [noui tJiaduU>om> aln&Â. Le tenme. angZcUA t>kJJUL) 

ptié&entée. Veut a V InWileixx. du CJUÔJUL de. utiViencz du. maZttie en 

^onmatlon c1' eAt-à-duie quotité e&t VLa.vcU.ltee. en llaJj>on ave.c 6on 

exoéxleyice. pen&onnetle et avzc deA maX.eM.awn dViecX.eme.yvt ÎAAUA de. ta, vte 

quotidienne de Âa cloAAe". 

Par a i l l eurs , c 'est une de leurs études, Aspy et Roebuck ont pu vérifier 
que l ' a t t i tude du formateur intervenant dans ce type de formation est aussi 
un élément déterminant des progrès des stagiaires ; Ceux-ci ne progres­
sent dans leur fonctionnement interpersonnel que si les formateurs eux-
mênnes témoignent d'attitudes interpersonnelles se situant à des niveaux 
élevés. C'est d'autant plus vrai que la démarche proposée n'est pas de 
nature in te l lec tuel le , mais profondément exponentielle et que la relation 
entre formés et fondateur reste centrale dans ce type de formation. 

Dans ce contexte de formation des maîtres, Aspy et Roebuck n'ont 
pas pour autant oublié l 'aspect validation de leurs hypothèses et ont 
profité du grand nombre d'enseignants impliqués par le travail du 
National Consortium pour poursuivre leurs travaux expérimentaux sur 
une échelle plus vaste qu'ils ne l'avaient fa i t auparavant. C'est ainsi par 
exemple que lors de la première année de fonctionnement du National 
Consortium, douze établissements scolaires ont servi de champ expérimental, 
six établissements dont le personnel recevait une formation, et six 
établissements de contrôle, soi t au total 309 enseignants e t 7 408 étudiants. 

VLa.vcU.ltee
maX.eM.awn
dViecX.eme.yvt


III - LES OUTILS DE LA RECHERCHE 

Les hypothèses théoriques d'Aspy et Roebuck sont claires ; 
il importe pour les valider, les soumettre à un contrôle expérimental 
de trouver des outils permettant d'opêrationnaliser les variables mises 
en jeu et plus particulièrement les variables relatives à l 'attitude 
centrée sur la personne. C'est ce que ces deux chercheurs ont fait en 
s'inspirant des travaux de Rogers et Truax dans le domaine de la psycho­
thérapie et de Carkhuff dans le domaine du "conseil". 

A. Le recueil des données auprès des enseignants s'est fait 
essentiellement à partir d'enregistrements au magnétophone réalisés par 
ceux-ci dans leur classe, à raison d'une heure par mois. L'intérêt de cet­
te méthode de collecte de données est quadruple : 

- i l nécessite peu de personnel, ce qui ne serait pas le cas d'ob­
servations directes dans les classes ou d'enregistrements télévises. 

- il provoque peu de perturbation dans la classe 

- les enregistrements peuvent être stockés et réécoutés pour être 
plusieurs fois codés selon une échelle de mesure. 

- les codages effectués au magnétophone concordent avec ceux ob­
tenus en observation directe ou avec ceux effectués à partir de 
bandes magnétoscopes (la perte d'information n'est donc pas trop grande) 

Dans des recherches portant sur l'influence du principal de 
l'établissement sur le comportement des maîtres, les matériaux bruts de 
codage étaient obtenus à partir d'enregistrements au magnétophone de 
réunions de travail entre le principal et les enseignants. 



Comme i l aurait été fastidieux de coder pour chaque professeur 

ou chaque pr inc ipa l , la t o ta l i t é des enregistrements, les personnes 

spécialisées chargées au National Consortium de cette tâche, sélectiqn-

naient sur chaque bande d'une heure, quatre fois une séquence de t ro is mi­

nutes : l'une au début, la dernière en f i n de cours, et les deux autres 

situées aux environs de la vingtième et de la quarantième minute. I l va 

de soi que les "codeurs" étaient entraînés et devaient arr iver entre eux 

à de bonnes corrélations de mesure. 

Bien que d'autres out i ls aient été ut i l isés comme le MTAI 

(Minessota teacher att i tude Inventory qui est un questionnaire papier-

crayon) ce sont surtout ceux appliqués aux enregistrements magnëtophoni-

ques qui importent dans la recherche d'Aspy et Roebuck. 

B. Les out i ls pour mesurer le comportement de l'enseignant 

Les t ro is principaux out i ls appliqués aux enregistrements 

magnëtophoniques des enseignants dans leurs classes sont les suivants : 

a) L'analyse des interactions de FI anders qui fourni t pour chaque 

enregistrement dix mesures : les fréquences d'apparition des dix catégo­

ries de la g r i l l e , sept pour l'enseignant, deux pour les élèves et une 

pour le silence ou la confusion. 

D) La taxonomie de Bloom ^ ' . Aspy a adapté cet o u t i l , initialen^ent 

construit pour classer à des niveaux hiérarchiques des exercices 

d'entraînement ou d'évaluation que les enseignants proposent à leurs 

élèves. I l l ' a adapté en le s impl i f iant de façon majeure : 

(-]) Nous proposons ultérieurement, lors du chapitre sur les tests de connais­

sances, une présentation de cette taxonomie. 



i l réduit les six catégories à deux niveaux ; un premier qui correspond 

à la première catégorie de Bloom, dans laquelle on peut classer tout 

ce qui relevé de la mémorisation ou de la reconnaissance de f a i t s , et 

le seconds désigné sous Te terme générique de "Thinking", qui regroupe 

les cinq autres catégories. 

Cette simpl i f icat ion n'est pas abusive, malheureusement serait-on 

tenté de d i re , car l'analyse du discours des maîtres et des élèves 

en classe montre qu'une grande partie du dialogue cogni t i f se situe au n i * 

veau 1 , et que bien rare sont les interventions se situant au niveau 2. 

Ce n 'é ta i t donc pas u t i l e de maintenir les six catégories de la taxonomie 

Voici la g r i l l e que propose Aspy : 

Personne 

Le maître 

L'élève 

fP 
*^ s^ s^ -^"^ 

catégorie 

M
ém

oi
 r

e 
T

hi
nk

in
g 

M
ém

oi
 r

e 
T

hi
nk

in
g 

<^/s' 

C, rappelle des faits 

Cg questionne un élève pour que celui-ci rappelle un 
fa i t 

C3 u t i l i se un fait pour : par exemple, po^ 

attaquer ou résoudre un problème ounme situation 

C« so l l ic i te un étudiant pour que celui-ci u t i l i se 

un fai t dans le but, par exemple, de résoudre un 

problème, analyser une situation 

Ce rappelle des faits 

Cg questionne une autre personne pour que celle-ci 
rappelle un fa i t 

Cy u t i l i se un fai t pour résoudre un problème, analyser 

une situation e t c . . . 

Cg sol l ic i te une autre personne pour résoudre un pro­

blème, analyser une s i tua t ion . . . . 

Cg Comportement non cognitif 

C,Q silence ou confusion 



De la montagne de données accumulées par Aspy et Roebuck, VI apparaît 

que ce sont surtout les catégories 1 , 2, 5 et 10 qui sont les plus ut i l isées. 

Les catégories relevant du "Thinking" sont quasiment inexistantes. La 

catégorie 9 est aussi bien faiblement représentée;c'est en mathématiques 

qu'apparaissent le plus souvent les catégories 3 et 6 1 

c) Les échelles de Carkhuff^ ' au nombre de t r o i s ; elles permettaient 

de quant i f ier les notions qualitatives d'empathie, de respect et de con- , 

gruence. Chacune de ces t ro is échelles est fa i te de cinq niveaux (avec 

au sein de chaque niveau, d'autres subdivisions), le niveau 1 étant le 

plus bas, le 5 le plus élevé. Le niveau central 3 correspond à ce que 

Carkhuff considère comme un seuil minimal d 'u t i l i sa t ion efficace de la qua­

l i t é mesurée par l 'échel le. C'est a ins i , par exemple, que pour l'empathie 

un fragment de dialogue prononcé par un enseignant se situera à ce 

niveau s ' i l ref lète exactement ce qui est d i t par l 'étudiant. Au-dessus 

de ce niveau, l'enseignant aide l 'étudiant en se référant à l'expérience 

personnelle de ce lu i -c i et en ident i f iant des sentiments profonds non 

verbalisés. En dessous de ce niveau, l'enseignant ignore les sentiments 

des élèves ou les raisons qui déterminent ces sentiments. 

Nous emprunterons à l'ouvrage qui nous sert i c i de référence 

la présentation des échelles servant à mesurer l'empathie et la congruence. 

Nous nous servirons d'une autre publication ^ ' pour présenter avec des 

exemples l ' i l l u s t r a n t , l 'échelle qui concerne le Respect. 

(1] cf Aspy et Roebuck : o. c. p 9 - 10 et 11 

C2) Aspy et Roebuck : The relationship of teacher - offered conditions of 

respect to behavi°r described by Flander's analysis ~ Journal of 

the Negro Education 1972 - Vol 41 - n° 4 



Echelle n° 1 : Empathie 

Niveau 1 : L'enseignant dans ses expressions verbales et comportementales 

ou bien ne prête pas attention ou bien dénigre de façon s ign i f icat ive 

les sentiments des élèves. 

Niveau 2 : L'enseignant est sensible aux sentiments exprimés par les 

élèves, mais i l agit de te l l e sorte qu ' i l néglige une bonne part de 

ce qui est exprimé par l 'é lève. 

Niveau 3 : L'expression de l'enseignant ref lète exactement les sentiments 

exprimés par 1'élève. 

Niveau 4 : L'enseignant va au-delà de ce qui est simplement d i t par l ' é lè ­

ve. I l t radui t verbalement des sentiments profonds éprouvés par l 'élève 

mais que celui-c i n'exprimait pas. 

Niveau 5 : L'enseignant va au-delà de ce qui est d i t par l 'étudiant. Avec 

beaucoup de justesse, i l t radui t des sentiments profonds éprouvés par 

l 'élève que celui-c i ne pouvait exprimer ou bien dans les moments où 

l 'élève exprime quelque chose de lui-même en profondeur, l'enseignant est 

pleinement présent à cet élève. 

Echelle n° 2 - Congruence 

Niveau 1 : Ce que d i t l'enseignant contredit manifestement ce q u ' i l res­

sent dans le moment ou alors ses seules réactions authentiques sont né­

gatives à l'égard des étudiants et agressent ceux-ci. 

Niveau 2 : Ce que d i t l'enseignant est quelque peu non conforme à ce q u ' i l 

ressent dans le moment et i l s'applique à jouer le rôle qu ' i l est censé 

ten i r . Quand ses réactions sont authentiques, elles sont négatives et i l 

ne sait pas les u t i l i s e r pour é tab l i r une relation plus saine avec ses 

étudiants. 



Niveau 3 : L'enseignant ne fourni t ni indices témoignant d'un désaccord 

entre ce q u ' i l d i t et ce q u ' i l ressent, ni indices posi t i fs indiquant un 

accord. 

Niveau 4 : L'enseignant fourni t des indices posi t i fs indiquant que ce qu ' i l 

d i t (que ce soi t pos i t i f ou négatif) aux élèves l 'es t avec authenticités 

mais sans,de sa part , intention de blesser les élèves. 

Niveau 5 : L'enseignant est librement et profondément lui-même dans une 

relation l ibre avec ses élèves. 

Echelle n° 3 : Le Respect (d'après Aspy) 

Niveau 1 : L'enseignant communique clairement une att i tude négative 

vis-à-vis des capacités d'apprentissage des élèves. 

Exemples : 1) L'enseignant structure la si tuat ion de,tel le 
sorte que 1'éleva prenne peu ou pas du tout part 
aux directions de l'apprentissage ; i l f a i t un 
cours magistral, i l donne des détails i nu t i l es , 
i1 répète des di rectives 

2) L'enseignant semble dire : "Je ne pense pas que 
vous puissiez comprendre cela ! C'est trop com­
pliqué pour vous !" 

Niveau 2 : L'enseignant communique une att i tude relativement négative 

vis-à-vis des capacités d'apprentissage des élèves, en par t icu l ier dans 

des situations mettant en jeu surtout mémoire et reconnaissance. 

Exemples : 1) L'enseignant structure la si tuat ion de te l l e 
sorte que l 'élève peut répondre correctement seu­
lement "par coeur" mais de te l l e sorte aussi 
qu ' i l échoue fréquemment parce qu'on ne lu i don­
ne pas suffisamment de temps pour répondre : l 'en­
seignant répond lui-même à la question ou interro­
ge un autre élève ou so l l i c i t e la classe pour 
aider l 'élève interrogé. 



Niveau 3 : L'enseignant communique une att i tude positive pour l 'apt i tude 

des élèves à réagir correctement dans des situations d'apprentissages 

faisant appel à la mémoire ou à la reconnaissance, mais pas en ce qui 

concerne les opérations mentales se situant à des niveaux supérieurs 

Exemple : L'enseignant structure la situation de te l l e sorte 
qu ' i l attende et encourage les réponses des élèves f a i ­
sant appel à la mémoire où à la reconnaissance mais 
pas des réponses relevant de catégories mentales se 
situant à d'autres niveaux. 

Niveau 4 : L'enseignant communique significativement une att i tude posi- ; 

t ive vis-à-vis des capacités d'apprentissages faisant appel à la mémoire 

et à la reconnaissance et à l'occasion à des opérations mentales d'un 

niveau supérieur. 

Exemples 1) : L'enseignant structure parfois la si tuat ion de te l l e 
sorte qu ' i l attende de la part des élèves des réponses 
se situant à des niveaux taxonomiques élevés. 

2) : L'enseignant d i t : "Secouons-nous un peu et essayons 
de penser à une autre façon de fa i re cela". 

Niveau 5 : L'enseignant communique une att i tude positive pour les capaci­

tés des étudiants à opérer à tous les niveaux intel lectuels de la taxono-

mie de Bloom. 

Exemple 1) : L'enseignant structure la situation de te l l e sorte q u ' i l 
espère des réponses se situant à des niveaux taxonomi­
ques élevés. Celles-ci sont toujours considérées comme 
appropriées et sont encouragées. 

2) : L'enseignant d i t "Je serais content si vous pensiez à 
une centaine de façons nouvelles de fa i re cela". 

Les deux premières échelles sont présentées de façon générale, peu 

opérationnelles, sous cette forme, mais la troisième nous montre 

qu'avec quelques modifications pour les adapter à la situation de classe 

et quelques exemples pour les i l l u s t r e r , deux personnes ayant une bonne 

connaissance des concepts Rogëriens doivent pouvoir assez rapidement 

uniformiser leur cotation d'une séquenca de classe : notons i c i , que 

la cotation ut i l ise. . , outre l'ensemble du discours, le ton avec lequel 

celui-ci est prononcé et un choix de mots révélateurs de réactions 

émotives. . -



Aspy et Roebuck uttTisent également deux autres échelles bâties 

selon le même principe que celle que nous venons de vo i r , avec cinq, 

niveaux : 

- Une échelle "Sucess Promotion" servant à mesurer les capacités 

de l'enseignant à promouvoir les propres objectifs de l 'enfant. 

- Une échelle "Student Involvement" qui sert à mesurer la capaci­

té de l'enseignant à fa i re que l 'étudiant s'engage dans des activi tés 

d'apprentissage. 

Nous avons mentionné i c i , peut-être un peu longuement, ce type d 'out i ls 

pour deux raisons : la première est qu ' i l s éclairent la manière dont 

ont pu se fa i re les validations apportées par Aspy et Roebuck aux hypothè­

ses de C. Rogers sur l ' inf luence de l 'a t t i t i |de dans le domaine de l 'ap­

prentissage, la seconde est qu ' i l s nous permettent de voir de quelle 

manière on peut opérationnaliser des concepts comme ceux mis en jeu par 

l 'a t t i tude centrée sur la personne dans le contexte éducatif. 

C. Les out i ls de mesure appliqués aux élèves : 

Outre des données socio-économiques, les variables prises en 

compte au niveau des élèves relevaient des quatre grandes catégories su i ­

vantes : 

a) L'assiduité des élèves : c'est une donnée à la fois simple à 

recue i l l i r , l 'administration peut la fourni r ,et non contestable : un 

élève est soi t présent, soi t absent. Des recherches, par exemple, menées 

avec des élèves effectuant leur troisième année de scolari té ont montré 

que les élèves dont les maîtres se situaient à des hauts niveaux des 

échelles de Carkfuff étaient moins absents que les élèves dont les 

maîtres étaient au bas de ces échelles. Dans l'étude que nous mentionnons, 

la population de référence é ta i t composée de 120 maîtres, 60 se trouvant 

en haut des échelles, et 60 en bas. I l va de so i , que les preuves qui 

sont apportées avec des données ainsi recueil l ies ne peuvent être 

que d'ordre stat is t ique, bien d'autres variables pouvant intervenir pour 

expliquer la présence ou l'absence d'un élève. 



k) le Q.I. : mesuré par le Standford-Binet test d'intelligence. 
Administré à 25 élèves de première année dont les maîtres se trouvaient 
au bas des échelles de Carkhuff et à 25 élèves se trouvant avoir des 
maîtres ayant des scores en haut de ces échelles, une fois en début 
d'année, et une autre fois en fin d'année, les résultats furent les 
suivants : le second groupe d'élèves augmenta en moyenne son niveau de 
9 points, alors que le premier resta sans changement. 

c) Le développement cognitif des élèves : 
Le champ d'étude est ici extrêmement vaste et variable selon 

les niveaux et les disciplines. Ce sont surtout "la langue maternelle" 
et les mathématiques qui furent l'objet de travaux. Plusieurs tests se 
rapportant à ces disciplines étaient administrés en début et en fin 
d'année scolaire. Aspy et Roebuck ont utilisé des tests existants 
(standford achievement test , Metropolitan achievement tests et Califor-
nia achievement tests) essentiellement dans les rubriques suivantes : 

- vocabulaire (Reading vocabulary) 
- analyse de mots (Word analysis) 
- Usage de la langue (language usage) 

- analyse grammaticale (language mechanics) 
- prononciation (Spelling) 
- calcul (math computation) 
- connaissances mathématiques (math concepts) 
- résolution de problèmes en math (Math problem solvtng) 

Les années de scolarité étudiées s'étendent de la première à 
la douzième année, ce qui correspond, en âge à notre enseignement primaire 
et secondaire. La diversité d'organisation des cursus scolaires en ce qui 
concerne le cycle d'études s'étendant de la septième à la douzième année 
a contraint les chercheurs à considérer ce cycle comme un seul et même 
niveau. 

Les résultats des recherches sont concordants, avec des variations 
bien sûr quant au seuil de signification et quant à l'importance relative 



des diverses variables mesurant le comportement de l'enseignant : 
Les élèves apprennent mieux avec des maîtres dont les caractéristiques de 
fonctionnement interpersonnel se situent à des niveaux élevés des échel­
les de Carkhuff. 

En mathématiques, ces résultats sont vrais pour les trois types 
de tests que nous mentionnons, mais ils le sont plus pour les tests 
mettant en jeu des "aptitudes", (Math amputation et Math problem solving) 
que pour le test mettant en oeuvre des connaissances (Math concept). 

Dans une autre étude^ ' , Aspy et Roebuck ont pris en compte 
non plus des résultats à des tests , mais le niveau de fonctionnement 
cognitif des élèves dans la classe (mesuré à l'aide des variables C5„ 
Cg, Cy et Cg) et ont montré qu'il y avait un lien positif et signifi­
catif entre l 'utilisation des catégories cognitives supérieures (C7 et C„) 
par les élèves et le degré de "Respect" des professeurs. Dans cette étude 
les variables Authenticité et Empathie se sont révélées non significatives. 

d) Représentation de Soi (How I see Myself Test) 
Les élèves dont les maîtres se situent en haut des échel­

les de Carkhuff ont une représentation d'eux-mêmes plus positives que cel­
les qu'on constate dans d'autres groupes. 

D. Le trai tement des données 

On l'aura compris, la nature des données et leur importance 
numérique font que le traitement et la validation des hypothèses est d'or­
dre statistique. Citons parmi les outils statistiques fréquemment ut i l isés , 
l'analyse de variance et surtout la régression multilinëaire. Les varia­
bles numériques introduites dans ce type d'études sont les moyennes 

CD Aspy e t Roebuck : An inves t iga t ion of the re la t ionsh ip betwesn s tudents 
levels of cognit ive fonctionning and the teacher classroom behavior. 
J . Ed. Res. 1972 - Vol 65 - n° 6 



obtenues à partir des diverses mesures d'un même facteur. Par exemple, 
pour Ta ccngruence , c'est la moyenne portant sur les enregistrements 
faits tout au long de Tannée qui est utilisée pour repérer un enseignant 
et la moyenne de ces moyennes pour repérer un groupe de maîtres. 

IV - LES PRINCIPAUX RESULTATS OBTENUS PAR ASPY ET ROEBUCK DANS LE CADRE 

DU NATIONAL CONSORTIUM OF HUMANIZING EDUCATION 

Nous avons déjà, en présentant les outils de mesure, cité 
quelques-uns des résultats d'Aspy et Roebuck, particulièrement ceux 
concernant le développement cognitif des élèves. Voici le résumé que 
font ces deux auteurs des recherches qu'ils ont effectuées, et des résul­
tats obtenus : ^ ' 

Il y a une relation positive et significative entre : 

1) le gain obtenu par un enseignant sur les échelles de mesure du 
fonctionnement interpersonnel (empathie, congruence et respect) et sa 
participation à la formation proposée par le National Consortium. 

2) Le niveau de fonctionnement interpersonnel de l'enseignant et 
le gain des étudiants à des tests cognitifs. 

3) le niveau de fonctionnement interpersonnel de l'enseignant et 
l'assiduité des élèves. 

4) le niveau de fonctionnement interpersonnel de l'enseignant et la 
représentation qu'a de lui-même l'étudiant. 

5) le niveau de fonctionnement interpersonnel du principal d'un éta­
blissement et le niveau de fonctionnement interpersonnel des enseignants 
de l'établissement. 

CD a. c. p 46 



6) Plus est précis l'entraînement à une habileté (ski 11) interperson-

ne l le , plus grande est la probabil i té de la voir apparaître dans le 

comportement quotidien de l'enseignant. 

7) le niveau de fonctionnement interpersonnel des formateurs est 

une variable décisive déterminant le succès de la Formation. 

8) le niveau de santé physique du maître est une variable l iée 

positivement et significativement à la possibi l i té qu'a celui-c i d ' u t i l i ­

ser des habiletés dans le domaine interrelationnel de façon soutenue. 

Bien d'autres résultats sont mis en évidence par les travaux 

d'Àspy et Roebuck, montrant des relations entre les multiples variables 

prises en compte ; c'est a ins i , par exemple, que seules les catégories 

1 , 2, et 3 de Flanders sontcorrélées positivement avec les échelles 

de Carkhuff alors que seule la catégorie 7 l 'est négativement. C'est a ins i , 

aussi, que des variations de fonctionnement apparaissent selon les 

disciplines enseignées ou les niveaux de scolari té : i l semble en pa r t i ­

cul ier que les maîtres du primaire présentent davantage de qualités 

humaines que leurs confrères du secondaire et qu ' i l s sont également 

davantage prêts à recevoir une formation comme celle proposée par le 

National Consortium for humanizing éducation. 



CONCLUSION 

Les travaux d'Aspy et Roebuck montrent avec c lar té , tout l ' i n ­

térêt qu ' i l y a à développer chez les enseignants»de quelque niveau ou 

discipline qu ' i ls soient, des qualités humaines se caractérisant par 

les facteurs définissant une attitude centrée sur la personne. Ce sont 

les élèves qui progresseront davantage tant sur le plan cognitif que 

sur le plan de la représentation qu ' i ls ont d'eux-mêmes, avec des maîtres 

capables de prendre en compte tout ce qu ' i l s sont, en tant qu'êtres vivants, 

porteurs de devenirs, et de capacités de développement, en tant qu'êtres 

fondamentalement dignes de confiance. "C'est payant d'être humain en 

classe" disent Aspy et Roebuck ! Et i l s ont montré aussi que ce n 'é ta i t 

pas i l luso i re , réservé à quelques-uns mais qu ' i l é ta i t possible de géné­

ra l iser l'approche "centrée sur la personne", grâce à des modules de 

formation précis, ou les habiletés impliquées par l ' a t t i tude "non-direc­

tive" sont l 'objet d'entraînement systématique, à condition toutefois 

que les formateurs eux-mêmes témoignent de ces qualités humaines. 

Nous aimerions terminer ce chapitre par cette phrase en écho 

à celle qui a servi à l ' introduire : 

"Les enfants apprennent avec qui sa i t les aimer". 



P A R T I E E X P E R I M E N T A L E 



A la suite de cette approche théorique et de la présentation 

des résultats expérimentaux obtenus par Aspy et Roebuck, nous avons 

tenté nous aussi, de confronter aux fa i ts un certain nombre d'hypothè­

ses liées à l'apprentissage et à sa f a c i l i t a t i o n . 

Animateur à VIREM de Clermont-Fd nous avons à ce t i t r e , un 

rôle de formation des enseignants de mathématiques ; c'est essentiel­

lement avec des maîtres du second cycle que nous avons eu l'occasion 

de t rava i l l e r . Nous avons souvent essayé de fa i re que ceux-ci puis­

sent évoluer vers des attitudes "non-directives", vers des pratiques 

intégrant des rôles de fac i l i t a t i on d'apprentissages qui soient s ign i ­

f i ca t i f s pour les apprenants. Nous nous sommes aussi, souvent in ter­

rogé sur la pertinence de tels objecti fs et à ce t i t r e , notre p ra t i ­

que de formateur est , en grande partie à l 'or ig ine de notre problé­

matique ; aussi est-ce très naturellement que nous avons souhaité trou' 

ver un terrain expérimental se situant dans le champ de ce l l e -c i . Une 

occurence nous a semblé favorable, celle de la mise en place à la ren­

trée 1981 des nouveaux programmes de mathématiques dans les classes 

dites de seconde indifférenciée : l ' un i f i ca t ion des classes de seconde 

nous permettait, tout en restant dans le cadre du second cycle, de 

trouver un champ expérimental homogène (1). Par a i l l eu rs , les nouveaux 

programmes de mathématiques, plus ouverts, moins l inéaires que les 

anciens nous ont semblé pouvoir autoriser une plus grande l iber té 

d'actions/tfe la part des maîtres et ainsi favoriser l'émergence de va­

riations d'att i tudes. 

(1) le second cycle se présentait antérieurement à 1981 avec une gran­

de variété de filières. 



C'est ainsi que nous avons choisi une population d'étude 

formée de vingt enseignants de mathématiques intervenant en classes 

de seconde, et de leurs élèves. 

Un terrain expérimental chois i , i l nous f a l l a i t , des lo rs , 

opérationnaliser nos interrogations, trouver, créer des out i ls nous 

permettant d'avoir des données à la fois sur les attitudes des maî­

tres et également sur les apprentissages des élèves et mettre en rela­

t ion ces données. 

Le choix, la création d 'out i ls ne sont pas seulement fonction 

de la formulation d'hypothèses théoriques : i l convient qu ' i l s puis­

sent s'appliquer à la population constituant Véchanti l lon d'étude. 

C'est pourquoi, dans un premier chapitre consacré à la mé­

thodologie nous laissons une large place à la description de la popu­

lat ion étudiée, de ses rôles et des pratiques pédagogiques qui sont 

habituellement les siennes. 

Le terrain expérimental apporte une première l imi tat ion à nos 

interrogations : La t radi t ion de l'enseignement mathématique^ la r i ­

gueur de la d isc ip l ine, la présentation l inéaire du contenu, la natu­

re actuelle de la formation i n i t i a l e font que Ton peut s'attendre â 

trouver plus d'enseignants "d i rec t i f s " que "non-direct i fs" ; i l é t a i t 

i l l uso i re d'espérer rencontrer des enseignants mettant en pratique un 

ensemble important des conséquences du modèle éducatif de C. Rogers. 

Par contre, notre expérience d'animateur nous suggère qu ' i l est l ég i ­

time de s'attendre à trouver des variations d'attitudes chez les ensei­

gnants de notre population. 



Ce sont ces variations d'attitudes que nous essayerons, partiellement., 

de repérer à l'aide des outils que nous présenterons ultérieurement 

dans cette partie. 

Nous ne pouvons également que nous intéresser à des effets 

d'apprentissage que Ton puisse repérer comme des effets de l'ensei­

gnement des mathématiques et non comme des effets pouvant trouver 

leur source dans la variété des situations d'apprentissage où peut se 

trouver l'apprenant. 

Les outils utilisés limitent à leur tour le champ de l'explo­

ration : les données qu'ils permettent de recueillir ne sont qu'un 

reflet très partiel de la complexité de la réalité dont ils sont ex­

traits. Pour cette raison, il nous a paru important d'essayer pour 

chaque outil utilisé de faire une étude sur la validité de celui, sur 

ses limites. 

La création des outils utilisés, notre questionnement sur leur 

pertinence a constitué une part importante de notre travail : c'est 

pour cette raison que nous avons structuré le plan de cette partie 

expérimentale en fonction du ceux-ci, et ce dans sens qui s'est trou­

vé, pour nous, aller vers une complexité croissante. 

C'est ainsi que nous commençons par présenter un outil, 

"Tests de connaissances" correspondant à des micro-objectifs cognitifs 

que Ton peut qualifier de traditionnel et dont la conception, l'explo­

ration quantitative nous est apparu comme plus simple, alors que nous 

terminons par un chapitre consacré à la Résolution de problèmes car les 

outils utilisés sont d'exploitations plus complexes. 

* • 



C'est ainsi que cette partie comprend, outre un chapitre 

Qù nous exposons nos hypothèses, notre méthodologie, cinq chapitres 

correspondant chacun â. un des outils que nous avons utilisé et qui 

sont "Tests de connaissances11, ""Attitudes des élèves vis à vis des 

mathématiques"" , ̂ Questionnaire sur les conceptions et les pratiques 

des enseignants", "Questionnaire d'attitude selon Porter" et "Epreu­

ves Résolution de problèmes". Ces divers outils nous ont permis de 

recueillir un ensemble de données : en suivant la progression de no­

tre présentation d'outils, nous avons, à chaque fois que nous l'avons 

pu, étudié les relations existant entre les diverses données recueil­

lies. 



CHAPITRE 5 

HYPOTHESES, METHODOLOGIE ET POPULATION D'ETUDE 



-CHAPITRE V 

HYPOTHESES , METHODOLOGIE ET POPULATION D'ETUDE 

I - INTRODUCTION 

Nous consacrons dans ce chapitre une large part à la descrip­

tion de notre population d'étude, à ses rôles, à ses pratiques les plus 

habituelles et à celles qui nous semble être autorisé plus facilement 

que par le passé, par l'introduction aë^nouveaux programmes de mathé­

matiques en seconde. Le libellé de ces derniers contient des indi­

cations, qui les différencient des anciens, sur ce qu'est l'activité 

mathématique et en conséquence sur ce que peut-être un apprentissage 

en relation avec une discipline comme les mathématiques ; il nous a 

paru nécessaire d'en faire une courte analyse. Nous présenterons aussi 

un travail préliminaire où nous avons tenté de décrire des pratiques 

habituelles utilisées par les enseignants composant notre population. 

Cette description du terrain expérimental nous a semblé 

nécessaire et nous a paru trouver sa place ici, car elle détermine 

en partie, la méthodologie utilisée : elle justifie en particulier 



l'usage que nous avons fait de questionnaire papier-crayon pour essayer 

de mesurer et de diversifier les attitudes des maîtres. 

Nous avons, en ce qui concerne les effets d'apprentissages, 

limité notre interrogation au sein de trois grands secteurs liés à 

l'enseignement des mathématiques. Deux de ces secteurs concernent le 

domaine cognitif : le premier correspond à des micro-objectifs simples 

et habituels, le second trouve sa place dans le champ de la "Résolution 

de problèmes". Nous nous sommes servis pour les distinguer de la taxonomie 

de Bloom. Un troisième secteur concerne le domaine affectif : nous avons 

tenté d'explorer l'attitude des élèves vis-à-vis des mathématiques. 

Les hypothèses que nous formulons ci-dessous établissent 

le lien que nous pouvons espérer obtenir, entre les variables qui concer­

nent le maître et celles qui concernent l'élève. Elles ne sont données 

qu'en première approximation et ne prendront véritablement leur sens 

qu'après présentation des outils servant à explorer les variables impli­

quées et des concepts associés à ceux-ci. 



II-HYPOTHESES 

En première approximation, nous pouvons énoncer les hypothè­
ses suivantes : 
"Plus un enseignant se centre sur ses élèves de manière non directive et 
plus ses élèves 

1°) obtiennent de bons résultats scolaires se situant aux niveaux 
1, 2, 3 de la taxonomie de Bloom ^ ' 

2°) obtiennent de bons résultats scolaires se situant aux niveaux 
(2} 4, 5, et 6 de la taxonomie de Bloom v ' 

3°) ont une attitude positive à l'égard des mathématiques. 

Il s'agit bien ici d'une première approximation car ces hypothèses ne 
prendront tout leur sens qu'en fonction des outils utilisés et de leurs 
adéquation à ce qu'ils sont censés mesurer^ ' 

III-METHODOLOGIE 

A» Présentation sommaire de la population d'étude : 

Celle-ci est formée : 
- de vingt enseignants de mathématiques ' ' intervenant pendant Tannée 
scolaire 1981-1982 en classe de seconde indifférenciée. Nous nous sommes 

(1) Ce sont les niveaux correspondant aux opérations mentales : Mémorisation, 

Compréhension et Application 

(2) Les niveaux impliqués sont s. Analyse, Synthèse et Evaluation 

(3) C'est le problème, pas toujours simple, de la validité de contenu de ceux-ci 

(4) Ce sont tous des volontaires que nous avons contacté parmi les enseignants, 

que nous avions eu l'occasion de rencontrer à l'I.R.E.Mo 



volontairement limité à ce nombre, celui-ci nous ayant paru suffisant 

pour une étude de type statistique ' '. 

- de leurs élèves : ceux-ci sont répartis en vingt-deux classes (deux 

enseignants avaient deux classes) et forment un effectif d'environ 

600 individus. Nous ne donnons pas avec plus de précision ce nombre car 

il a été variable selon les outils utilisés. 

B. Modalités de l'expérience 

a) Recueil des données auprès des élèves. 

Nous avons fait passer, dès le début de Tannée scolaire, en 

septembre 1981, auprès des élèves concernés trois types d'épreuves : 

* Un test de "connaissance" Sème- 2nd en mathématiques, correspondant 

à des objectifs des catégories 1, 2 ou 3 de la taxonomie de Bloom. Il 

s'agit d'un Q.C.M. que nous avons construit en nous inspirant d'un test 
(2) 

"Acquisition scolaire" v ' diffusé par le Centre de Psychologie Appli-
(3) 

quée, en l'adaptant aux nouveaux programmes de troisième v ', et en le 

mettant à l'essai en Juin 1981 dans douze classes de troisième. 

. Une épreuve "Résolution de problèmes" correspondant davantage à des 

activités "Analyse, Synthèse et Evaluation" selon les niveaux 4, 5 et 

6 de Bloom. 

. Un test "Attitude vis-à-vis des mathématiques". Nous avons utilisé 

un test dû à Aiken et présenté par V. Alexandre dans son ouvrage 
(4^ 

"Les échelles d'attitudes"^ ' que nous avons doublé par un test de 

même contenu, bâti selon le principe d'un différentiateur sémantique. 

(1) e't aussi pour des raisons financières, de façon à limiter le tirage d 

documents. 2 

(2) Test d'acquisition scolaire 3ème-2nd Ed du Centre de Psychologie Ar 

(33 Les élèves étudiés ont eu de nouveaux programmes en mathématiques 

la sixième ^°>T\ 

(4) ALEXANDRE (V.): Les échelles d'attitudes - Paris - Ed. Univers:" 



En cours, ou en fin d'année, nous avons refait passer aux mêmes élèves 

des épreuves similaires. 

- En Février 1982, nous avons utilisé le même test "Attitude vis-à-

vis des mathématiques". Il nous a semblé que la nature de ce test nous 

autorisait à 1'employer deux fois sous la même forme sans que l'on ait 

trop à craindre que la première passation influe sur la seconde. Si par 

ailleurs, comme nous le supposons le maître est un des facteurs qui 

influe sur l'attitude des élèves vis-à-vis des mathématiques, il nous a 

semblé que cinq mois passés en présence de ce maître devaient être suffi­

sants pour que cette influence se fasse sentir. 

- En Mars 1982 (la semaine précédent les vacances de Printemps), 

une nouvelle épreuve "Résolution de problème" a été proposé aux élèves. 

Le problème posé est de nature semblable à celui posé en Septembre. Sa 

résolution pouvait faire intervenir des concepts importants du programme 

d'Analyse des classes de seconde. L'analyse se trouvant en début de 

programme, il n^ avait pas de difficulté à proposer cette seconde épreuve 

en Mars. 

- En Juin 1982, un test de connaissances "fin de 2nd". Bâti selon 

le même principe que celui de Septembre, il s'agit d'un Q C M que nous 

avons entièrement construit ; la nouveauté des programmes a fait qu'il 

n'existait pas d'outils utilisables même avec quelques modifications. 

Il était bien sûr indispensable de faire passer aux élèves 

la première série d'épreuves le plus tôt possible dans l'année scolaire, 

ceci afin de neutraliser le plus possible la variable "maître" qui est 

l'objet de notre étude. Idéalement, il aurait convenu que celle-ci soit 

faite avant le premier contact des élèves avec leur enseignant de mathé­

matiques, par une personne sachant adopter une attitude de neutralité ! 

Mais l'équipe d'enseignants avec laquelle nous avions l'habitude de tra­

vailler se trouvant en grande partie, impliquée par l'expérience, nous 

n'avons pu procéder autrement que de demander aux vingt enseignants compo­

sant notre population, de faire passer eux-mêmes dans leurs classes 



respectives, les trois épreuves. 

Cette formule peut introduire deux types de bruits quê  nous ne 

maîtrisons pas : 

- le premier contact des élèves avec l'enseignant peut modifier, les 

résultats à un test comme celui qui mesure des attitudes vis-à-vis des 

mathématiques. 

- la façon dont chaque enseignant a présenté réellement chacun des 

tests peut aussi être une variable influent sur le résultat du test, même 

si, comme nous l'avons fait, chaque test était accompagné de consignes 

précises. 

Nous avons choisi d'étaler la deuxième série d'épreuves de 

Février à Juin 1982, essentiellement parce que la fin de Tannée scolaire 

ne nous a pas semblé très opportune pour la passation de trois épreuves : 

- certains établissement scolaires prévoient des arrêts de cours 

pour faire passer des examens, ce qui a pour effet de créer une hémorragie 

d'élèves qui partent en vacances prématurément. 

- les enseignants de seconde, comme beaucoup d'autres, veulent, à 

juste titre, "terminer leur programme" : leur demander un nombre d'heures 

important enfin d'année, risquait d'en contrarier un certain nombre. 

Pour compléter les données recueillies auprès des élèves et 

pour faire intervenir peut-être d'autres variables dans la suite de notre 

étude, nous avons demandé à chaque enseignant une fiche par classe compre­

nant pour chaque élève : 

- son nom 

- sa date de naissance 

- son sexe 

- s'il redoublait ou non 

- la profession de son père 

- la profession de sa mère 

- la moyenne des notes obtenues dans l'année. 



Cette fiche comprenait aussi une colonne "observations" où l'enseignant 

pouvait indiquer des renseignements complémentaires concernant un élève. 

b) Recueil de données auprès des enseignants 

Comme pour les élèves, nous avons utilisé des questionnaires 

papier-crayon. Nous avons demandé aux enseignants de répondre à deux 

questionnaires d'attitudes : 

- un questionnaire d'attitude n° 1 sur les conceptions et les pra­

tiques de l'enseignement. Nous avons repris et modifié pour l'adapter 

/ â notre population un questionnaire bâti par Morris S. Spier ^ ) 

- un questionnaire d'attitude n° 2 : bâti selon le modèle du test 

du Porter, il est formé de quinze fragments d'entretiens tel qu'un ensei­

gnant de notre population a pu ou aurait pu en avoir avec un élève, un 

- parent ou un collègue. A chaque fragment d'entretien sont associées six 

réponses possibles correspondant à six attitudes différentes : le 

répondant au questionnaire doit classer ces six réponses de celle qu'il 

a le plus envie de donner à celle qu'il a le moins envie de donner. 

Chacun de ces deux questionnaires a été rempli individuellement 

par les enseignants, la premier au cours du mois de Février, et le second 

en Mai. Les résultats du second questionnaire, en particulier le mauvais 

classement très fréquent de la réponse compréhensive, nous a amené 

à conduire des entretiens avec six des enseignants de notre population 

ceci afin de savoir comment ils avaient effectué leurs classements. 

CD SPIER Morris S : Questionnaire sur les conceptions et les pratiques 

l'enseignement in INRP - Recueil d'instruments et de processus d'évalu-

ation formative - INRP 1980. Tome 1. pp 291-300. 



c) L'Analyse des données : 

Les réponses à chaque item, de chaque élève, de chaque ensei­

gnant ont été codées, stockées et traitées par ordinateur au centre de 

Calcul de Clermont-Ferrand. 

Les deux épreuves "Résolution de problèmes" qui se présentent m 

comme des questionnaires "ouverts" n'ont pas fait l'objet d'un tel traite­

ment. 

Nous nous sommes efforcé^chaque fois que cela était possible, 

à partir des données recueillies, d'effectuer une étude critique des outils 

utilisés : c'est ainsi que la fidélité, ou l'homogénéité d'un questionnaire 

ne peuvent s'étudier de manière quantitative qu'à posteriori, qu'après 

sa passation auprès d'une population, avec les données recueillies. 



IV. LA POPULATION D'ETUDE ET LES NOUVEAUX 

PROGRAMMES DE SECONDE EN MATHEMATIQUES 

Comme nous l'avons déjà dit, elle se compose de vingt ensei­

gnants de mathématiques intervenant en classe de seconde indifférenciée, 

en 1981-1982, année de la mise en place de nouveaux programmes de mathé­

matiques, et de leurs élèves. Nous allons tenter d'en donner quelques-unes 

des caractéristiques, puis nous nous attacherons à décrire le contexte 

de la mise en place des nouveaux programmes de mathématiques. 

A. Caractéristiques 

Il ne s'agit pas d'un échantillon tiré au hasard. Ce sont 

tous des enseignants de mathématiques de 1'Académie de Clermont-Ferrand 

qui ont tous eu, sous des formes diverses, l'occasion de travailler 

avec l'IREM de Clermont-Ferrand. En particulier : 

- quinze parmi eux ont participé en 1980-1981 à une expérimentation 

d'éléments des nouveaux programmes de seconde^ ', 

- les cinq autres ont participé, comme stagiaires, à un stage de 

formation organisée par l'IREM de Clermont-Ferrand concernant les 

nouveaux programmes de seconde. 

Cette participation à une expérimentation ou à un stage de 

formation nous a paru intéressante ; compte-tenu de la nature des 

nouveaux programmes de seconde, nous avons pensé que celle-ci pouvait 

engendrer des différences au niveau des pratiques ou au niveau des 

représentations de ce que pouvait être un enseignement des mathématiques, 

plus grandes que celles existant avec les anciens programmes . 

CD Ces expérimentations ont fait l'objet d'une publication : Mise à 

l'essai des nouveaux programmes de seconde. IREF! de Clermont-Ferrand -

3 tomes - 1981 - Ces expériences ont été faites dans des classes l'année 

précédent la mise en place officielle des nouveaux programmes. 



Nous reviendrons sur ce point, un peu plus loin, lorsque nous présenterons 

les nouveaux programmes de mathématiques en vigueur dans les classes 

de seconde. 

• Répartition géographique : 

Il s'agit de vingt enseignants que nous avons/contacté et qui ont 

accepté très volontiers de participer à notre expérimentaîTorî7 Ils se ré­

partissent géographiquement dans l'Académie de Clermont-Ferrand de la manière 

suivante : 

- Clermont-Ferrand 

- Montluçon 

- Moulins 

- Saint-Pourçain 

- Brioude 

- Le Puy 

: lycée Biaise-Pascal 

lycée Jeanne d'Arc 

: lycée d'Etat mixte 

lycée technique 

: lycée Jeunes filles 

: lycée Biaise de 
Vigenêre 

: lycée La Fayette 

: lycée classique 

lycée technique 

- 6 -

- 1 -

- 4 -

- 2 -

- 1 -

- 2 -

- 2 -

- 1 -
- 1 -

(7 classes) 

(2 classes) 

Cette répartition n'est pas représentative de l'Académie de 

Clermont-Ferrand : les centres de Clermont-Ferrand et de Montluçon sont 

ici, peut-être sur-représentés' ' alors que le département du Cantal 
ne l'est pas du tout. Dans l'étude statistique que nous ferons, nous ne 

CD Ce sont les deux plus grandes villes de l'Académie. L'I.R.E.M. de 

Clermont-Ferrand y est bien implanté, ec qui explique leur sur-représen­

tation. 



tiendrons pas compte de cette répartition géographique mais il est assez 

net qu'elle n'est pas sans influence sur les résultats des élèves ; C'est 

ainsi, par exemple, que les Clermontois obtiennents en moyenne, de meil­

leurs résultats au test Connaissance, dès l'entrée de la seconde, que 

ceux de Montluçon. Cela peut sûrement s'expliquer par l'origine sociolo­

gique des élèves, et par leur scolarité antérieure dans un collège urbain 

ou rural.^ ' 

. Sexe : 

Onze hommes 

Neuf femmes 

Nature des classes : Bien que les programmes en mathématiques soient les 

mêmes pour tous, dix-sept des maîtres concernés enseignent dans une 

filière classique (18 classes) et trois dans une filière technique. Le 

recrutement des élèves n'est pas le même et il semble que les deux popu­

lations soient différentes dans leur comportement vis-à-vis des mathéma­

tiques. 

B. Les nouveaux programmes de seconde 

P.L. Hennequin déclare^ ' "Rompant avec les pratiques antérieures 

les auteurs des nouveaux programmes de seconde ont souhaité que l'ensei­

gnement des mathématiques dans cette classe fasse une large place au 

développement de thèmes. Loin de limiter leur rôle à l'illustration ou à 

CD La passation du test connaissance 3°-2nd dans 12 classes de troisième 

nous a montré l'importance de ce facteur. 

(2) P.L. HENNEQUIN réintroduction'in Thèmes en seconde n° 1. Collection 

INTER-IREM. Ed. IREPl d'Orléans. 1981 - p 2. 



la manipulation d'un concepts ceux-ci doivent permettre de motiver les 
élèves à l'étude de problèmes, de favoriser leur activité de recherche, 
de faire fonctionner leurs connaissances, de percevoir les liens entre 
les divers chapitres des mathématiques et avec les autres disciplines, 
de développer leur créativité. Le concept même de thème suppose que 
la liste ne peut en être fixée à l'avance et que le professeur doit avoir 
la plus grande liberté de les choisir et de les développer en fonction 
des possibilités et des goûts des élèves". 

C'est effectivement une caractéristique de ces nouveaux pro­
grammes que d'introduire des "thèmes d'études ou d'activités" dont le 
choix est laissé à la liberté de l'enseignant. Il s'agit là d'une démar­
che préparée depuis plus de dix ans par l'Association des Professeurs 
de Mathématiques (A.P.M.E.P.) 

"La classe de mathématiques est, dans son rôle essentiel, un 
lieu de découverte, d'exploration de situations plus ou moins aisément 
maîtrisables, de réflexion sur des problèmes résolus. De ce fait, à cha­
que séquence du programme correspondent des thèmes d'activité, dont le 
choix demande à être adapté aux possibilités de la classe et éventuellement 
relié à son orientation ultérieure" peut-on lire dans le texte officiel 
présentant les nouveaux programmes; ' 

Voici, â titre d'exemple, comment se présente le libellé of­
ficiel du premier chapitre du programme, qui concerne les Activités Numé­
riques : Une première partie constitue un noyau commun et la seconde donne 

(2) des thèmes à titre indicatif v '. 

(1) B.O.E.N. du 5 Mars 1981. N° Spécial n° 1 - Introduction au programme 

de mathématiques - p. 59 

(2) Idem p. 63 



I - Activités numériques 

Pratique des opérations et des inégalités portant sur des 

nombres réels, en particulier décimaux, rationnels. 

Valeur absolue ; distance. 

Exemples d'approximation d'un nombre réel donné au moyen de suites. 

Aucune. dz^ÂjûMjon &UA l&> VJMJLQM m ^lgun.z au p/t-ogActmme. 

Thèmes (à titre indicatif) : 

- Exemples de suite convergeant vers\/~p (p donné strictement positif) 

. dichotomie, 

. couples de réels de produit p : 

a,b^ = p, a,, b, positifs, 

'n « \ (•„-! + Vl) 
P 

n 

- Exemples de suites convergeant vers II : 

. à l'aide des aires et des périmètres de polygones réguliers 

inscrits ou circonscrits à un même cercle ; 

. méthode des isopérimètres. 

Les autres chapitres se présentent de la même façon. 

On trouve ainsi, dans des programmes officiels de seconde une 

réalisation concrète d'une structure de programme sous forme de 

"Noyaux-Thèmes". 

C'est là une idée développée en 1972 par l'Association des Professeurs de 

Mathématiques dans un texte intitulé "Charte de Caen" où Ton peut lire ^ ' 

( 1 ) A.P.M.E.P. : Charte de Caen - Etapes et Perspectives d'une réforme de 

l'enseignement des mathématiques. Ed. APMEP - 1972 - p. 10-11 



"Le contenu de notre enseignement a une importance que nous reconnaissons 

tous - et l'étendue des domaines de l'activité humaine dans lesquelles le 

recours à des modèles mathématiques s'avère fructueux le prouve surabon­

damment - aux niveaux de l'enseignement scolaire et spécialement jusqu'à 

la fin du premier cycle. Mais une rénovation des méthodes, une véritable 

mutation du climat pédagogique, joueront un rôle autrement efficace que 

la simple modification des programmes pour améliorer le rendement de no­

tre simple enseignement. Ce qui nous conduit, quittant ici le domaine des 

principes pour celui des modalités pratiques d'action, à préconiser une 

modification des structures des programmes qui consisterait au lieu de la 

liste exhaustive des matières qu'il faut enseigner coûte que coûte dans 

telle classe, à distinguer : 

- un noyau de notions fondamentales qu'au terme de l'année tout 

élève de la classe doit avoir acquises (ce qui pose le difficile 

problème de l'évaluation des résultats scolaires) ; 

- une liste de thèmes parmi lesquels les élèves et le maître pourront 

choisir ceux qu'ils étudieront, soit pour motiver l'introduction 

des notions fondamentales, soit pour illustrer des utilisations de 

ces notions, soit encore pour nourrir des recherches supplémentaires 

dont l'apparente gratuité donnerait aux élèves un avant-goût des 

études libres que devenus adultes, ils entreprendront peut-être". 

Une autre caractéristique qui différencie les nouveaux program­

mes des anciens * ' est l'abandon de toute présentation axiomatique de 
(2) 

contenus mathématiques * ;. 

CD Appliquées à partir de l'année 1973-1974. 

C2) C'est ainsi que la structure d'espace vectoriel qui jouait,dans les 

anciens programmes un rôle important dès la seconde, est maintenant 

introduite progressivement et n'est explicitement formalisé qu'en Terminale C. 



Voici quelques extrai ts du texte o f f i c i e l de présentation des nouveaux 

programmes j us t i f i an t cette dispari t ion * ' 

"Zz présznt programmz est ceJbxZ d'unz classz de. szcondz pour tous ? 

ZZ convenait du Zz préserver d'um Zntzrvzntion artZ^ZcZzZZz du descrip­

tions de. stxis.ctxxn.zs, et pan conséquent de. nz peu, V'aZ.oun.din. d'une. algé-

brZsation pA.ematuA.ee.. ÏZ va de. soi que. Zz processeur doit avoir une. vue. 

approfondie, de. la matière. qu'il enseigne, et qu'il doit s'zxprimzr cZxxlrz-

mznt ; mais son idéal ne. saurait être. de. tenir aux éZzvzs un discours sZ 

parlait soit-ZZ ; sa tâche. zsszntizllz est d'zntraZnzr szs élevés devant 

des sZtuatZons satsZzs dans leur, complexité natureZZz, a la ré^lzxZon 

et à VZnZtiativz pzrsonnzllz" 

et aussi 

"Vactivité mathématique, ne. s' ldznti{tz pas au. déroulement d'une, suite. 

bZen ordonnez dz théorèmes". 

Il y a là une opposition franche avec la conception des anciens 
programmes que privilégeait un travail du type hypothëtico-dêductif 
dans une théorie mathématique constituée d'axiomes et de théorèmes. Si 
les postulats d'Etfclide étaient posés par celui-ci comme énonçant une 
évidence portant sur des êtres géométriques comme droites, points, plans, 
les axiomes d'une théorie mathématique engendrent aujourd'hui un jeu de pro­
positions considérées indépendemment des êtres auxquels pourraient 
renvoyer celles-ci. C'est ainsi que les axiomes qui définissent la struc­
ture d'espace vectoriel sont indépendants de la nature des vecteurs qui 
pourraient composer cet espace : un vecteur pourra être aussi bien un 

nombre, un couple de nombres, une fonction, une matrice... 
(2) Citons à ce propos W. Servais v '; 

CD cf BOEN du 5 Mai 1981 - N° Spécial n° 1 - p. 59-62 

(2) SERVAIS (W.) : Concret-abstrait in Gattegno. L'enseignement des 

mathématiques - Tome 2„ 

Ed. Neuchâtel et Niestlé - Neuchâtel - Suisse 1965 - P. 37 

stxis.ctxxn.zs
'aZ.oun.din
pA.ematuA.ee


"La signification du mot axiome a évolué avec la conce.pti.on même de la 

méthode axiomatique. Le sens ancien d'axiome. est celui de. proposition 

fondamentale., considérée comme, évidente, et reçue pour vraie sans démonstra­

tion pan. tous ceux qui en compfie.nne.nt le. sens. Vacceptation moderne d'axio­

me, est celle, de. proposition postulée, au début d'un système, hypothético-

déductifa pour servir de base, à la déduction. Il n'est plus {,ait aucune 

allusion à l'évidence de la proposition". 

Ceci pour dire que les anciens programmes privilégiaient â la 
fois un produit de l ' ac t iv i t é des mathématiciens, les théories mathémati­
ques * ' , et au sein de cel les-c i , une act ivi té hypothético-dëductive, 
consistant à" déduire une proposition d'un ensemble d'autre propositions 
par un jeu logique, ceci indêpendemment d'objets de référence. Or s ' i l 
est vrai que produire des théories,donner à des propositions au sein 
de celles-ci le s ta tut de théorème, relèvent de l ' ac t iv i t é du mathëma-
ticiemalles n'en restent pas moins qu'une part de cel les-c i , une part 
fermée sur elle-même puisqu'ici la confrontation aux fai ts n'a pas de sens, 
et une part qui historiquement se situe postérieurement à d'autres ac t iv i tés . 

C'est R. Thom qui déclare : 

"On n'a pas je crois tiré de Vaxiomatique kilbertienne la vrai leçon 

qui s'en dégage. Cest celle-ci : on accède â la rigueur absolue qu'en 

éliminant les significations. L'absolue rigueur n'est possible que dans 

l'insignifiance. Hais s'il iaut choisir entre la rigueur et le sens, je 

choisirai sans hésitation le sens. Le vrai problème qu'à à a^ronter 

l'enseignement des mathématiques n'est pas le problème de la rigueur, maii> 

le problème de la construction du sens, de la justification ontologique 

des objets mathématiques ". 

(1] Historiquement, e l l e s sont récentes . On peut dater grossièrement l ' appa­

r i t i o n des premières au s ièc le dernier , mais c ' e s t surtout dans le début de 

ce s ièc le q u ' e l l e s ont été produi tes . Elles sont apparues comme une mise 

en ordre, une synthèse de travaux an té r i eu r s . L'oeuvre la plus ca rac t é r i s ­

t ique de ce type est sûrement ce l le du groupe BOURBAKI à p a r t i r de 1939, 

conce.pti.on
compfie.nne.nt


Nous ne savons, si les auteurs des nouveaux programmes, se sont 

inspirés de cette réflexion de Thom, mais on trouve chez ceux-ci un souci 

de réhabili ter une gamme d 'act ivi tés mathématiques ancrées dans le réel * ' 

"A la basz dz tout &on appnzntis&agz, il y a Iz contact avec unz pnatiquz 

&znsonizllz ut con.cno.tz, la étimulation dz l'activiez pznsonnzllz dz l'zlz 

vz, l'élaboration des moyens d'investigation aussitôt applicables au mondz 

qui l' zntounz" 

et aussi à propos de la partie du programme concernant la Géométrie : 

"Panez quz les sciences zxpznÀmzntales, la tzcknologiz ont poun basz des 
(21 mesunes, la gzoméJjLiz dz &zcondz est esAzntizllzmznt mztniquz ; 

à l'zgand dz Vespace, pan.cz quz nous vivons'dam un mondz iaiX dz solides, 

zltz compontz , apnes czllz dz Tnoisizmz, unz ztudz inanchzmznt zxpéJii-

mzntalz des KeJLatLons zntnz dnoiX.es zt plani,, dz V onthogonalitz, des 

évaluations dz distances zt d'angles. Tout dzvzloppzmznt axiomatiquz à 

cz pnopoé est zxclu". 

Ces activités ouvertes sur une pratique "sensorielle et con­

crète", ouvertes sur "le monde qui entoure relève" n'excluent pas pour 

autant des activités du type hypothêtico-déductif. 

Nous avons inséré cette brève présentation des nouveaux program­

mes de seconde dans un paragraphe consacré à notre population d'étude, car 

ce sont ces programmes qui, institutionnellement, interviennent comme un 

élément important qui permet à chacun des enseignants concernés de définir 

et d'organiser sa tâche. Or ne saurait considérer l'enseignant comme une 

personne indépendemment de son rôle social. Ce qui nous a paru intéressant, 

CD BOEN du 5 Mars 1981. 

(2) Dans les anciens programmes, la géométrie était associée avec la 

structure d'espace vectoriel. 

con.cno.tz
pan.cz
dnoiX.es


à priori, c'est que l'introduction d'une structure de programme du type 

"noyaux-thèmes" impliquait un élargissement des activités mathéma­

tiques possibles et pouvait donc engendrer des différences dans les 

pratiques des enseignants de notre population et les conceptions de leur 

rôle. Une variété de possibles dans le choix de thèmes, dans le choix 

d'activités à proposer aux élèves, plus grande que par le passé s'of­

frait à eux. C'est bien à chacun qu'appartenaient la gestion de ces choix. 

C. Diverses utilisations des thèmes 

Les thèmes peuvent se définir par leur contenu , ou leur place par 

rapport à un ensemble de contenu ; c'est ce que fait C. Përol' ' qui 

parcourant la littérature existant à ce sujet, distingue parmi les thèmes : 

- ceux liés à l'environnement : Métro à Paris, La pêche en mer, 

Les inondations dans la région du Puy en 1980. 

- ceux impliquant une tâche technique : Par exemple, couper un cube 

en deux selon des contraintes données. 

- ceux mettant en oeuvre un contenu hors-programme : le taux de 

variation. 

- ceux introduisant une partie du programme. 

- ceux illustrant, à posteriori, une partie du programme. 

Il est vrai que la littérature, et elle est aujourd'hui impor­

tante, présente bien souvent un thème en terme de contenu^ ' et que la 

(•1) PEROL' (G.-) : L'enseignement par thèmes, in Séminaire de Didactique -

Année 1980-1981 - IREM de Clermont-Ferrand 1981 

(2) Des revues comme celle -de 1' APM - les publications des'IREM , les ou­

vrages de la CEDIC présentent de cette façon une grande variété de thèmes. 



question de son insertion dans la classe, selon une ou plusieurs straté­

gies d'organisation des activités des élèves, est souvent ignorée. Or, 

et c'est là que peuvent influer des attitudes diverses, des choix sont 

aussi à faire par chaque enseignant au niveau de ces stratégies d'organi­

sation (et aussi devons nous ajouter au niveau de la gestion de celles-ci). 

Un même thème, défini par son contenu, peut être traité pratiquement 

de manières très diverses : 

- il peut faire l'objet d'un exposé de type magistral 

(1) 
- il peut être conduit par le maître selon une méthode interrogativev ' 

- il peut être présenté sous forme de problème classique avec un décou­

page d'une question centrale en une série de petites questions qui 

amènent à la résolution pas à pas. 

Voici à titre d'exemple, un thème défini par son contenu et des 
(2) 

consignes d'activités qui proposent un travail en groupev '. Celui-ci nous 

semble assez caractéristique d'une pratique possible en classe de_seconde, 

pratique inspirée des expérimentations menées par une grande partie de notre 

population. 

[1] Nous définirons plus loin le sens de ce terme 

( 2) Nous empruntons le texte donné à J. PORTE : Travail de groupes : in 

Séminaire de didactique 1981-1982 - IREM de Clermont-Ferrand 

Une • variante (sans affiche] est présentée antérieurement par POULET (A.) 

Distance, le problème du campeur in IREM de Clermont-Ferrand : Mise à 

l'essai des nouveaux programmes de seconde. Tome 1 - p. 71-78 - Le 

contenu du thème est lui-même issu de A.P.M.E.P. : Pour une mathé-

matiques vivantes en seconde. Ed. A.P.M.E.P. 



Titre du thème : DUDUCHE Campeur 

le Contenu 

C P 

IQO •* 

€cV«Uts ? 

Un campeur nommé DUDUCHE décide 
de passer ses vacances au cam­
ping de Poilu-1es-Bains. Une 
fois sur place, il envisage de 
planter sa tente le long d'une 
allée de 500 m, rectiligne, abou­
tissant à la mer. Le long de cet­
te allée, se trouvent : 

- à 400 m de la mer,le parking P 

- à 300 m de la mer,le centre com­
mercial C 

- à 100 m de la mer, les instal­
lations sanitaires S. 

Ie) Dans un premier temps, DUDUCHE prévoit qu'il fera quotidiennement 

1 aller-retour tente-mer ; 1 aller-retour tente-C ; 

1 aller-retour tente-S. 

Evitant par principe toute fatigue inutile, où DUDUCHE doit-il 

planter sa tente ? 

2°) Ses prévisions initiales s'avèrent fausses, il envisage mainte­

nant : 

3 aller-retour tente-mer ; 2 aller-retour tente-S. ; 

4 aller-retour tente-C ; 1 aller-retour tente-P. 

Où DUDUCHE doit-il placer sa tente pour rendre minimale la dis­

tance parcourue chaque jour ? 



Consignes de Travail : 

" QlC9ÊDi§§£i2D : ^e travail s'effectuera en groupe de 3 ou 4 élèves. 

" QW§Çtifs : • répondre, bien sûr, aux problèmes posés ci-dessus 

. poser éventuellement d'autres questions (sans y 

apporter nécessairement de réponse, par ignorance 

ou par manque de temps). 

" 0l!2lts : Utiliser tout instrument, tout document, tout moyen. 

Poser toutes questions, chercher l'information où bon 

vous semble. 

" 9§y.2lt:i : A l'issue de la première séance de T.D., chaque groupe 

devra présenter un compte-rendu écrit de ses travaux 

et réflexion. 

A l'issue de la deuxième séance de T.D., chaque groupe 

devra présenter un compte-rendu complété et un projet 

d'affiche illustrant ses travaux et résultats. (A titre 

indicatif : cette affiche peut contenir des résultats 

écrits, des dessins ou graphismes se rapportant au 

problème et à sa solution - plus exactement : votre 

solution - , toute illustration ou présentation sera 

acceptée). 

Cette affiche est à terminer pour le lundi 1er Février, 

date impërative. 

Les consignes données définissent une technique de travail en groupe avec 

des tâches à effectuer ^ '. Celle-ci, bien que limitée dans le temps, peut 

(1) Notre pratique de formateur à l'IREM nous a montré que lorsqu'on demande 

à des enseignants de prévoir une séquence pédagogique utilisant un thème, 

ceux-ci réussissent sans trop de mal à définir le contenu d'un thème, mais 

ont toutes les peines du monde a préciser de quelles manières ils enten­

dent utiliser celui-ci en classe. Une proposition émise est parfois celle 

du-travail en groupe mais sans précision sur la taille des groupes, leur 

composition, sans précision sur la forme des productions, sans précision 

sur la gestion du temps. 



donner aux élèves une certaine liberté d'activités : 

. organisation du travail, gestion des échanges et répartition des 

tâches dans le groupe 

. modalités de résolution du problème : façon de le formaliser, 

conjectures, validation ou invalidation des conjectures, mise 

en forme des résultats 

. rédactions des comptes-rendus 

„ réalisation de l'affiche et sa présentation à l'ensemble de 

la classe. 

Elle peut donc impliquer dans sa gestion, que l'enseignant 

fasse confiance aux élèves, en leur désir de traiter le problème, de 

s'engager dans l'action, dans leur capacité à produire des résultats et 

des mises en formes intéressantes. Nous savons d'expérience que certains 

enseignants ont beaucoup de mal à accorder cette confiance aux élèves, 

craignant que certains d'entre eux profitent du travail en groupe 

pour ne rien faire, ou/et craignant que les élèves ne s'écartent par trop 

dans leurs activités des contenus visés par le thème. 

Par rapport à ce type de techniques, l'attitude du maître peut faire que : 

1°) celui-ci ne les utilisera pas, car il craindra de perdre du 

temps, de ne pas remplir le rôle qui est le sien ou au contraire 

fera qu'il sera tenté plus ou moins volontiers de l'utiliser. 

2°) ayant adopté cette technique, il pèsera plus ou moins, par ses 

interventions, sur le travail des groupes d'élèves, pour que 

la production de ceux-ci soit conforme à un produit qu'il attend^ 

ou au contraire, fera confiance aux élèves et acceptera leurs 

productions avec leurs différences, quelque soient celles-ci. 

(13 Certains maîtres vivent difficilement le fait que les élèves s'éloignent 

de cette production attendue. D'autres circulent activement dans les groupes, 

relèvent les erreurs pour les signaler à l'ensemble de la classe. 



Ses interventions peuvent être centrées sur le contenu ou sur ses élèves, 

facilitantes ou non. 

On le voit l'attitude du maître peut jouer d'une part dans le 

choix de la technique, et d'autre part dans la gestion pratique de celle-

ci. 

Pour compléter la discussion de notre population d'étude, de ses formes 

d'interventions, nous voudrions maintenant présenter rapidement un 

travail que nous avons réalisé antérieurement et qui permet, pensons 

nous, de décrire une pratique habituellement utilisée par notre popula-

ti on. 



V - UN TRAVAIL PREPARATOIRE D'ANALYSE DES PRATIQUES 

A. Présentation 

Nous avons en 1979, avec une population légèrement différente 

de celle étudiée ici, formée de dix enseignants volontaires, six de 

mathématiques et quatre de physique, tous enseignants dans le second cycle 

des lycées, mené l'expérience suivante : nous avons demandé à chaque 

maître volontaire d'enregistrer au magnétophone des séquences de classe 

représentant sa façon de faire la plus habituelle. Par exemple, le 

maître faisant un cours sous forme d'exposé, suivi d'exercices, pouvait 

enregistrer une séquence pendant laquelle il faisait un exposé, puis une 

séquence pendant laquelle il faisait des exercices. Nous avons découpé 

l'enregistrement d'une séquence d'une heure en trois parties égales : 

c'est ainsi qu'une séquence se passant de 10 heures à 11 heures était 

découpé en trois parties ; une première de 10 heures à 10 heures 20 minutes, 

une seconde de 10 heures vingt minutes à 10 heures 40 minutes et la 

troisième de 10 heures 40 minutes à 11 heures. Nous avons systématiquement 

décrypté (mis par écrit) la seconde partie. Nous avions deux raisons de 

faire cela ; la première est que vingt minutes constitue une bonne unité 

de temps pour appliquer une grille d'analyse comme celle de Flanders, 

la seconde est que, d'après Marcel Postic^ ' cette seconde partie est la 

plus caractéristique de la façon de faire de l'enseignant. 

CD M. POSTIC s Observation et formation des enseignants - P.U.F. 1977 -

cf par exemple p. 146 



Certains enseignants nous ont fourni deux séquences distinctes, 

d'autres une seule, ce qui fait que nous avons au total disposé de quinze 

enregistrements auxquels nous avons appliqué la grille d'analyse de 

Flanders. 

B. Analyse à l'aide de la grille de FLANDERS 

Rappelons brièvement, en quoi consiste cette grille d'analyse' '. 

Elle ne s'applique qu'aux interactions verbales entre l'enseignant et les 

élèves (Flanders postule que l'influence non-verbale est le plus souvent 

positivement corrélée avec l'influence verbale). Elle est formée des 

dix catégories suivantes : 

a) Discours du maître 

Influence Indirecte 

Influence Directe 

(1) On pourra trouver une présentation plus exhaustive de cette grille, par 

exemple dans s 

- POSTIC (M.) : observations et formation des enseignants (PUF) 1977, p 75-82 

ou - FLANDERS (N.A.) Ï Analyse de l'interaction et formation in MORRISON L 

Arnold et Me INTYRE CD.) - Psychologie sociale de l'enseignement - DUNOD :-

1976 - Tome 1 - p. 57-69 

ou - NOIRFALISE (RJ ; Analyse des interactions de FLANDERS ~ IREM de Clermont-Fd 

1979 

1) Acceptation des sentiments des élèves 

2) Eloge ou encouragement 

3) Acceptation, clarification ou exploitation des idées 

des élèves 

4) Questions du maître dans le but de provoquer une 

réponse d'élève 

5) Apport d'information 

6) Directives, commandements que l'élève est censé exé­

cuter 

7) Prises de positions critiques, réprimandes 



b) Discours des ELEVES 

8) Réponses d'élèves 

9) In i t i a t i ves d'élèves 

c) 

10) Silence ou confusion 

La procédure d'observation est la suivante : le temps est découpé en unité 

de trois secondes. L'observateur doit consigner toutes les trois secondes, 

le numéro de la catégorie correspondant à l'action pédagogique en cours. 

On peut ainsi compter dans une séquence pédagogique, le nombre d'inter­

ventions relevant de chaque catégorie, et les pourcentages correspondants. 

Nous donnons, dans un tableau ci-joint, les pourcentages corres­

pondants à chaque enregistrement et à chaque catégorie. 

Nous relevons les résultats suivants : 

- la catégorie 1, "Acceptation des sentiments" n'apparait jamais 

- les catégories suivantes sont peu utilisées : l'éloge ou l'encou­

ragement (catégorie 2), les directives (catégorie 6 ) , les répri­

mandes (catégorie 7) et les initiatives d'élèves (catégorie 9) 

- le discours maître-élève s'articule surtout autour des apports d'in­

formations (catégorie 5 ) , des questions du maître (catégorie 4 ) , 

des réponses d'élèves (catégorie 8) et des reprises d'idées d'élèves 

(catégorie 3) et ceci selon l'ordre chronologique suivant : 

-̂ le maître apporte une information 

k- pose une question 

L- un élève y répond 

le maître approuve et reprend l'idée de l'élève. 



En voici un exemple : 

P : n est un nombre, mais il ne s'écrit pas avec des chiffres, pourtant 

c'est un nombre bien précis (5). C'est pas 3,14 c'est quoi II (4) 

E : C'est une suite illimitée de chiffres (8) 

P : Oui, c'est une suite illimitée de chiffres (3) 

Les catégories de Flanders font bien apparaître comment 

s'articule le discours maître-élèves : celui-ci est très centré sur le 

contenu, et privilégie aussi le discours du maître. Dans nos enregistre 

ments, le maître parle §jx fois plus que tous les élèves réunis. 

/ 



Analyse de 15 enregistrements selon les interactions de FLANDERS 

Matière 

Math 

Math 

Math 

Math 

Phvsique 

Math 

Phvsique 

Physique 

Physique 

Physique 

Physique 

Physique 

Math 

Math 

Math 

Classe 

2eC • 

?eC. 

2 ë AB 

2 e AB 

T.D 
.îeme 

lèC 

lèC 

Ie F3 ' 

Ie F3 . 

T.D 3 

T.D 3 

T.D 

T.D 

, 2. A 

Cours ou Exercice 

COURS 

EXERCICE 

EXERCICE 

COURS 

EXERCICE 

COURS 

EXERCICE 

COURS 

COURS 

EXERCICE 

EXERCICE 

COURS 

COURS 

COURS 

COURS 

Cat 
1 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

P 

Cat 
2 

1 

0 

0 

0 

1 

1 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

1 

1 

\ 

Cat 
3 

6 

12 

5 

8 

14 

6 
• 4 

6 

4 

5 

6 

10 

4 

12 

7 

Cat Cat 
4 5 

19 

14 

17 

18 

19 

34 

26 

12 

32 

12 
12 38 

7 24 

12 

9 

9 

19 

15 

13 

24 

22 

59 

55 

30 

43 

51 

55 

27 

Cat 
6 

1 

5 

9 

1 

6 

2 

8 

Cat 
7 

1 

0 

1 

1 

3 

3 
13 

1 1 1 
2 

15 

7 

4 

2 

5 

47 1 2 

0 

1 

3 

0 

0 

0 

1 

Cat 
8 

14 

20 

14 

Cat 
9 

3 

1 

2 

15! 1 

19 
08 

18 

3 

5 

9 

11 

13 

8 

18 

11 

2 

1 

0 

1 

1 

3 

1 

2 

1 

1 

0 

Cat 
10 

22 

21 

38 

22 

23 

?7 
27 

16 

23 

30 

10 

5 

16 

12 

09 

î 

26 

26 

22 

26 

34 

19 

11 

18 

13 

14 

25 

D 

36 

31 

22 
34 

21 

43 
45 

61 

58 

46 

53 

25 | 55 

18 .i 57 

37 j 32 

30 ! 50 

E 

17 

21 

16 

16 

21 
9 

18 

4 

6 

12 

12 

15 

9 

19 

MA / E 

3,71 

2,78 

2,67 

3,89 

2,56 

7.28 

3,07 

19,57 

12,8 

4,91 

6,58 

5,26 

5,73 

3,6 

11 1 7.5 

R 

0,71 

0,84 

1,02 

0,77 

1,60 

0.44 

0.24 

0.30 

0,21 

0;29 

0,48 

0,46 

0,33 

0,83 

0.62 

RécL 

4,33 

2,39 

0,48 

4,12 

1,70 

1.31 

0,19 

3 

1,87 

0,28 

0,67 

2,47 

2,62 

3 

3.1 

Code : Cat i = pourcentage de la catégorie i 

I = pourcentage des catégories "influence indirecte" 

D = pourcentage des catégories "influence directe" 

E = pourcentage du discours fait par les . 
élèves. 

MA/E = rapport du discours du maître sur dis-
cours des élèves % M t 1>2 e t 3 

R = rapport /n Réd. = 
D S cat 6,7 : 



Si Ton néglige les silences ou les moments de confusion, nous avons 

en moyenne, pour une heure de cours, une répartition du temps de parole 

résumée dans le tableau suivant (pour une classe de 30 élèves) 

Temps de parole pour une heure de cours 

Maître 

Tous les élèves 

Un élève (moyenne) 

51' 30" 

8' 30" 

17" 

Flanders dans sa grille, distingue deux types d'interventions de l'en­

seignant : 

( 1 ) 
- la première, l'influence indirecte v ' correspond à des interactions 

où l'enseignant solliciterait des opinions, des idées des élèves, 

encouragerait leur participation : elle correspond aux catégories 

1, 2, 3, 4. 

- la seconde, l'influence directe correspond à des interventions où 

l'enseignant affirmerait ses propres opinions, ses idées, dirige­

rait l'activité de l'élève, critiquerait sa conduite. Elle cor­

respond aux catégories 5, 6, 7. 

Cette typologie dichotomique ne nous satisfait pas. En effet, lors­

qu'un maitre pose une question (catégorie 4 ) , c'est effectivement pour 

susciter une réponse d'élève, mais la question bien souvent est formulée 

de telle sorte qu'il n'y ait quasiment qu'une seule bonne réponse. 

P : Quand on multiplie deux nombres complexes écrits sous forme 

trigonométrique, on multiplie les .... ? 

E : Modules 

P : Et on aditionne les .... ? 

E : Les arguments 

CD Ce concept est étranger, ou du moins n'a pas grand chose à voir, 

avec celui de non-directivité 



Dans ce jeu de questions programmant les réponses, la part d'ini­

tiative de l'élève est bien limitée^ '. Voici un autre exemple emprun­

té au cours d'un enseignant de physique : 

P : On a une équation du second degré. Qu'est ce qu'on fait ? (4) 

E : On cherche le discriminant (8) 

2 
P : Oui on va chercher le discriminants b - bac (3) 

if • 

Bien sûr, dans cet exemple, l'enseignant dans sa deuxième interven­

tion reprend l'idée de l'élève ; nous classons donc l'intervention en 

catégorie 3. En vérité, l'idée de l'élève était contenu dans la question 

posée, et l'enseignant suit ainsi son propre cheminement de pensée. 

Dans le même dialogue, l'enseignant aurait pu insérer un encou­

ragement (catégorie 2) du type : 

P : "C'est très bien, Marc, vous connaissez la méthode de résolution 

des équations du second degré"^ ' 

Cette intervention de l'enseignant encourage-t-elle l'élève 

à développer sa propre activité ou n'est-elle pas qu'un bon point 

décerné parce que l'élève a répondu conformément à l'attente du professeur ? 

N'aurait- elle pas, en conséquence, une influence contraire à celle 

sous-tendu par le terme influence indirecte utilisée par Flanders ? 

La grille de Flanders est certes criticable, mais d'un usage 

simple; elle permet malgré tout de décrire, une pratique qui parait fortement 

majoritaire parmi celles utilisées par les enseignants qui nous intéressent. 

[1] Une réponse fausse de la part d'un élève peut être intéressante car elle 

peut briser, quand elle est prise en compte par le maître, le discours 

linéaire de ceLi-ci. 

(2) Ce type d'intervention que l'on pourrait qualifier de renforcement 

positif est rare. 



On pourrait qualifier cette pratique de "traditionnelle" v ', renvoyant 

ainsi à son usage qui. s'inscrit dans un passe historique, mais il nous 

semble plus pertinent, parce que la qualifiant davantage, de la désigner 

par le vocable de "méthode ^ 'interrogative" . 

"Elle. con*i*te.t écrit P. Goguelin, a éubétttueA à Vtxpo&é et/ou 

à la démon*tAatlon, *utvi* de. question* de. contrôle., un ensemble, de. que*-

tlon* poun, fiaiAe. de.aou.vfuA à l'élève, le. nÂsultat qui l'on déstne. £aiAZ 

mémonÀseA" et aussi "le* méthode* lnteM.oaatA.ve* bien qu' elle* hacJL-

LLtmt l'activité de* élève*, ne. sont pas de* méthode* active*. Elle* 

sont déjà de* méthode* de. la découverte. ; mais si le* élève* anJvivent au 

n.ésultat la. stAiictun.e. du nxiisonnement a été apportée, pan. le. maZttiz, pan. 

ta suite, ordonnée, de. questions qu'il a posée*. Il n'a pas été authzntxquz-

ment ^ait appel à l'activité pnopne., à la spontanéité de* élevé*". 

(1) Nous rejoignons le point de vue de M. Lesne qui pense que la classi­

que opposition entre méthodes traditionnelles et méthodes actives ne permet 

pas d'ordonner tous les éléments du champ des pratiques et de théories en 

formation d'adultes, et ajouterons nous, en formation d'adolescents. La 

méthode traditionnelle renvoie, chez cet auteur à un mode de travail 

pédagogique qu'il qualifie de type transmissif à orientation normative 

CMTP 1] 

cf LESNE CM.) Travail pédagogique et formation d'adultes - P.U.F. - 1977 

(23 Le terme "méthode" fait partie de ce vocabulaire que l'on peut qualifier 

de "flottant" en Sciences de l'Education. Pas toujours défini ou défini 

selon des acceptations relativement différentes selon les auteurs. Guy 

Avanzini, après avoir examiné plusieurs points de vue propose la définition 

suivante : "Une méthode est une manière, générale ou appropriée à une disci­

pline déterminée, d'organiser la vie de la classe en fonction de la fin 

qu'on poursuit, de la structure de ce que l'on enseigne et de l'idée que 

l'on nourrit des écoliers" 

cf AVANZINI (G.) : Immobilisme et novation dans l'enseignement scolaire -

Toulouse - PRIVAT - 1975 - p. 21-23 

(33 cité par M. LESNE, opus cité p 51-52 

de.aou.vfuA
lnteM.oaatA.ve*


C'est que comme nous l'avons dit, les questions posées par le 

maître semblent être un des traits caractéristiques de cette méthode qui vi­

se à faire découvrir par l'élève une structuration du contenu qui est 
fi) \ 

celle du maître v •'. Par le jeu des questions, le maître insère dans la 

logique de son discours celui des élèves, (jeu des réponses et des 

reprises pair le maître de ces réponses). 

(2) 

Le travail réalisé par G. Leroy v ' permet d'expliquer simple­
ment le bon fonctionnement de la méthode : il est rare qu'un élève 
ne produise pas la réponse attendue, celle qui permet au maître de poursuivre 
son discours. 

C. Les travaux de Leroy 

Celui-ci a surtout étudié le dialogue maître élèves dans des 

classes de disciplines diverses dans des classes de collèges (1er cycle 

du secondaire). Reconnaissant, comme nous venons de le faire l'importance 

des questions dans le discours du maître, Gilbert LEROY s'est attaché à 

CD Un contenu mathématique est certes de lui-même, porteur d'une structu­

re, mais il y a plusieurs façon d'organiser, séquentiellement, celle-ci 

et cette organisation nous semble renvoyer à la propre activité de 

structuration opérée par le maître. Le discours du maître, traduit déjà 

de sa part toute une activité de mise en ordre, mais il apparaît comme un 

produit dont sont évacués toutes les démarches erratiques qui ont permis 

d'évacuer un certain nombre de représentations erronées. 

(23 Cf LEROY (G.3 : Le dialogue en éducation - P.U.F. - 1970 



classer les questions posées en fonction de la part de liberté et d'ini­

tiatives qu'elles laissent aux élèves. Il distingue trois types de 

questions, les questions fermées, les questions ouvertes et les questions 

stimulantes. 

- Questions fermées : Elles appellent une seule réponse valable, sans 

aucune possibilité de choix et d'initiatives. 

En voici un exemple que nous empruntons à nos enregistrements dans 

une classe de mathématiques. 

P. : Si f est une application de R dans R, de même que g , 

comment est définie la fonction somme ? 

E. : c'est f + g 

P. : Qui a x fait correspondre ? 

E. : f(x) + g(x) 

On peut dire que la seule liberté de l'élève, autorisée par de telles ques­

tions serait celle de se tromper. Comme le dit G. Leroy, le maître attend 

une seule idée, une seule information, une seule valeur, une seule 

réponse * ' à laquelle il va enchaîner les questions suivantes. 

- Questions ouvertes : Elles permettent le choix par l'élève, entre 

des réponses également valables mais différentes au point de vue du 

fond ; elles laissent à l'élève l'initiative des démarches, il lui 

est demandé de faire état de son opinion, de son intérêt, de ses 

goûts. 

C1] En des termes stricts, plusieurs réponses considérées d'un point de 

vue syntaxique sont possibles, mais d'un point de vue sémantique, le 

maître attent bien une réponse précise. 



Un exemple (c'est une des questions les plus ouvertes que nous avons 

rencontrée dans nos enregistrements) 

. P . : Pouvez-vous citer des exemples d'applications linéaires ? 

Les réponses à une telle question sont multiples, elles forment une classe 

d'objets : la liberté de choix existe bien qu'ici restreinte à une classe 

d'objets. 

- Questions stimulantes : Elles cherchent à stimuler la recherche 

de l'élève, à l'inciter à s'exprimer davantage, avec plus de 

précision ou de correction, sans imposer de directions à sa 

pensée. 

En voici un exemple (bien que la dernière clause , "sans imposer 

de directions de pensées" soit loin d'être respectée). 

P. : f étant une application linéaire de E dans F, quelle est 

l'image du vecteur nul de E ? (question fermée) 

E. : C'est le vecteur nul de F. 

P. : Pourquoi ? (question stimulante) 

E, : Parce que E est un espace vectoriel 

P. : Précisez votre pensée (directive stimulante) 

On voit dans un tel exemple, que même réportoriée comme stimulante, 

une telle question peut, malgré tout, ne pas laisser une grande liberté 

à 1'élève. 

G. Leroy a ainsi analysé 80 leçons enregistrées en 1966-1967. 

Voici un tableau présentant la répartition des questions selon la typo­

logie que nous venons de présenter. 



Matière 

Mathématiques 

Sciences et 
naturelles 

Se. Economi­
ques 

Histoire 

Français 

Morale 

Nombre de 

leçons 

32 

19 

10 

5 

9 

4 

Nombre de 

questions 

870 

483 

209 

221 

235 

163 

% de ques­
tions 
étroites 

76 

78 

88 

88 

89 

68 

% de ques­
tions ou­
vertes 

17 

16 

10 

10 

10 

22 

% de ques­
tions sti­
mulantes 

7 

6 

2 

2 

1 

10 

Les résultats sont peu différents d'une matière à une autre. 

Ils le sont peu également d'un enseignant à un autre. Il ne nous semble pass 

par ai Heurs, que ces résultats se soient profondément modifiés durant 

les années qui viennent de s'écouler. La preuve nous en est apportée 

par nos enregistrements. 

Nous somme bien en présence d'un style uniforme adopté par 

les enseignants : ceux-ci présentent un contenu ou dirigent 1'activité 

mentale des élèves par une succession de petites démarches mentales 

guidées, pas à pas, par des questions successives. 

On peut remarquer d'ailleurs que lorsque l'enseignant pose 

une question ouverte, il n'obtient pas de réponses immédiatement : si la 

question est complexe, elle nécessite un'temps de réflexion; si elle 

requiert un choix, les élèves hésitent peut-être à s'engager : toujours 

est-il que l'enseignant rompt le silence en fermant la question laissée 

ouverte dans un premier temps. 

Voici un exemple d'une telle situation que nous avons emprunté à un 

cours de mathématiques sur les applications linéaires (T.C.) 



P. : Autres propriétés ? (20" de silence)... J'en ai encore tout 

plein... autre propriété ?... si on suppose que f est un 

isomorphisme ? un isomorphisme de E dans F. Qu'est ce que 

cela implique ? 

E. : f est bijective 

P. : Elle est bijective, ensuite elle est .... ? 

E. : Linéaire 

P. : Linéaire. Du fait qu'elle est bijective, on peut s'intéresser 

à ? 

E. : f" la réciproque. 

Par le biais d'une telle méthode, l'enseignant certes vise à 

associer l'élève au discours par une série de questions, mais ne peut-on 

dire avec Leroy que, seules sont sauvées les apparences et qu'en réalité, 

il ne s'agit pas d'un dialogue authentique mais d'un pseudo-dialogue entiè­

rement mené par l'un des participants. 

On peut aussi essayer de mesurer le degré de complexité de la 

réponse attendue par l'enseignant suite à une de ces questions. En effet, 

une question peut fort bien être fermée, mais susciter une activité 

complexe pour en trouver la bonne réponse. De même, une question 

peut-être ouverte et impliquée des réponses simples. 

On peut, pour essayer de mesurer la complexité d'une question, 

d'utiliser une taxonomie d'objectifs hiérarchisés comme celle de Bloom. 

La plupart des questions posées par l'enseignant, font appel à des infor­

mations qui sont censées être connu par l'élève, qui renvoient à des parties 

de cours antérieures : les réponses se situent au niveau 1 de la taxonomie, 

ou â la rigueur au niveau 2 car il peut y avoir transposition en d'autres 

termes. 



En voici quelques exemples : 

- Connaissance de la terminologie 

P. : la puissance électrique s'exprime en ? 

E. : watts 

- Connaissance de formule 

P. : ... on était arrivé à un exemple numérique sur la loi de 

Joule qui s'exprime sous quelle forme... ? 

E. : W = R I2t 

- Connaissance de méthode 

P. : Quand on étudie une loi, quelle propriété ëtudie-t-on d'abord ? 

E. : interne. 

- Connaissance d'algorithme simple 

P. : Une équation du second degré ? Qu'est-ce qu'on fait ? 

E. : On cherche le discriminant. 

Beaucoup de questions sont d'un niveau de complexité faible. On 

en trouve malgré tout pouvant se classer dans des catégories plus élevées, 

comme nous allons le voir dans ce fragment de dialogue extrait d'une leçon 

sur les applications linéaires en T.C. : 

P. : l'identité est une application linéaire. Est-ce qu'on ne peut 

pas généraliser un tout petit peu ? (l'enseignant attend les fonc­

tions du type y = Ax. La question est fermée mais complexe) 

E. : les fonctions constantes (la réponse est fausse) 

P. s Ah ! les fonctions constantes sont linéaires ! N'importe 

lesquelles ? Françoise ? 



Si nous nous cantonnons à la matière qui nous préoccupe essentiellement, 

les mathématiques, nous pouvons dire que les sujets abordés en cours ou 

en exercice requièrent pour être compris ou résolus, des activités de 

faible niveau (connaissance de formules, de théorèmes . . . ) mais aussi 

des activités de niveaux 4, 5, 6 : il faut analyser les éléments de la 

situation, découvrir des relations, généraliser des notions vues anté­

rieurement, évaluer les assertions énoncées. Mais par le jeu habile des 

questions, l'enseignant réduit ces niveaux, les ramènent souvent aux 

niveaux 1, 2, 3 ! Par ces questions il permet de sélectionner les 

objets pertinents, les relations pertinentes de la situation, fa i t 

appel aux données antérieures u t i l e s , mais ne met pas en jeu l ' ac t iv i t é 

qui aurait réellement permis ce t ravai l . 

Citons à ce propos Palmade * ' : 

"La méthode intentagatÀve n' ut pas véritablement active. Le {ait 

pouA. du élèvu de répondre à du quutions séparéu ne peut amener ceux-ct 

a découvrir la. structure d'e>t6emb£e du connaissancu, atout* que c'ut 

justement cette structure qui devrait constituer V usentiel de la 

découverte... . L'activité. constructtve usentielle de la pensée n'y est 

jamais véritablement suscitée". 

Palmade dans le même a r t i c l e , se réfère à Piaget de la manière 

suivante : 

"VOUA. Vlaget, la pensée n' ut pat, un ensemble, de termu statlquu, 

une, collection de. contenus de conactence, d'imagu, mais un jeu d'op&ia-

tions agissantes, vivantes. Penser, c'ut dans une telle perspective, 

opérer. Vire que l'élève doit. connaZùie certainu matièhju, c'ut dire 

qu'il doit apprendre à exécuter ceAtainu opérations". 

(1) PALMADE (G.) : I n t r o d u c t i o n à la pédagogie de l ' é t u d e de problèmes 

in A . R . I . P . - Pédagogie e t Psychologie des groupes - E . P . I . - 1972 -

p . 305 



Les questions de l'enseignant ne font-elles pas justement réfé­

rence à des termes statiques, stockés dans la mémoire de l'enfant ? le 

jeu des opérations agissantes, vivantes n'est-il pas contenu dans les 

questions de l'enseignant et non dans les réponses d'élèves ? 

D. Conclusion 

L'analyse des interactions de Flanders nous a permis de voir 

que dans les échanges entre le maître et les élèves, les questions posées 

par le maître jouent un rôle, central. Les travaux de Leroy permettent 

d'examiner la nature de ces questions, qui sont souvent fermées, d'une 

complexité renvoyant à des niveaux faibles d'une taxonomie comme celle 

de Bloom. Nous sommes en présence d'une pratique relativement uniforme 

que nous pouvons désigner par "méthode interrogative" où il semble 

bien que le but soit de faire que l'élève répète de l'information, ou 

mieux intégre comme sienne des structures de pensées qui appartiennent au 

maître et qui sont réputées socialement comme correctes. L'élève, nous 

semble-t-il dans ce genre de pratique, peut être décrit comme une matière 

malléable qui doit se laisser mettre en bonne forme. Le maître guide 

pas à pas, l'élève dans la découverte de la structure des informations 

par un jeu de questions : ceci est vécu dans les séquences de classe 

où le maître présente le contenu, mais c'est vrai aussi dans celles qui 

Ton peut qualifier d'exercices : le maître fait passer un élève au 

tableau et le dialogue se fait alors sur le même modèle. 



VI -JUSTIFICATION ET CRITIQUE DE LA METHODOLOGIE UTILISEE 

Trouver un terrain d'expérimentation^ ', une méthodologie 

appropriée à notre questionnement n'était pas simple. Une plus grande 

diversité dans les pratiques nous aurait peut-être facilité le travail ! 

Nous avons tenté de mener des expériences de laboratoire ^ ' : 

Trois groupes de quatre ou cinq élèves, avec chacun une tâche commune, 

la résolution d'un problème et dans chacun de ces trois groupes, un maître. 

Chacun de ces maîtres devait adopter une conduite différente, l'un une 

conduite du type interrogatif, conforme à la méthode décrite, 

un autre une conduite du type laissez-faire v ', le dernier une attitude 

"non-directive" * '. Cette expérimentation limitée dans le temps puisque 

(1] Concernant le niveau des classes du second cycle des lycées. 

[2] En nous inspirant des travaux célèbres de Lippit and White, décrits 

par exemple par Kurt Lewin : Psychologie dynamique - P.U.F. 

1959 - p. 196-227 

(3) Le problème énoncé* l'enseignant avait pour consigne de ne rien dire, et 

de renvoyer toute question du groupe a celui-ci, en disant que c'était à eux 

de se débrouiller 

(4) Qui pouvait se percevoir par des éléments du type reformulation, synthè­

se de ce qui était fait. Notons ici qu'il nous est apparu dans cette expérien­

ce que ces éléments "techniques,valables pour des entretiens de face à face 

ne sont pas transposables tels quels pour décrire l'attitude non-directive 

d'un maître vis-à-vis d'un groupe au travail. Un tel maître se mettra davan­

tage en disponibilité par rapport au groupe j il le laissera mener son acti­

vité sans nécessairement être présent» Ses interventions qui viseront à saisir 

la signification de ce qui est vécu par le groupe seront moins nombreuses que 

dans un entretien de face à face. 



la résolution du problème durait selon les groupes de 20' à 40' était 

suivie d'une évaluation. Les élèves devaient répondre à un Q.C.M. con­

cernant le problème qu'ils venaient de résoudre, puis ensuite collective­

ment donner leurs impressions sur leur vécu dans chaque groupe. On 

peut schématiser rapidement les résultats obtenus de la manière suivante : 

- les élèves ayant eu un maître "non-directif" ont vécu de façon 

agréable la résolution du problème : ils ont été actifs et le fait 

de se sentir responsables de la résolution du problème leur a . 

donner une impression de satisfaction. 

ceux ayant un maître "interrogatif" ont trouvé que c'était comme 

"d'habitude". 

Les derniers, ceux ayant un maître "laissez-faire", ont trouvé cela 

agaçant et ont travaillé dans la confusion. 

- Les résultats du Q.C.M. font apparaître une moindre réussite du 

groupe "laissez-faire". (Le faible nombre de participants ne permet 

pas d'en tirer des conclusions significatives). Les deux autres 

groupes ont des résultats que l'on peut considérer comme équiva­

lents. 

Une question de ce Q.C.M. correspondait à une généralisation 

du problème que les groupes venaient de résoudre. Il est manifeste que ce 

sont les "bons élèves", repérés ainsi par leur enseignant, qui ont réussi 

à cette question, indépendemment de leur groupe d'appartenance. 

Cette expérience était certes intéressante mais trop limitée 

dans le temps pour que l'on puisse parler d'apprentissage significatif. 

La mise en place des nouveaux programmes de seconde, leur expérimentation 

par des enseignants dans le cadre de l'IREM nous a semblé une occurence 

intéressante en ce sens que ce pouvait être une source de différences aux 

niveaux des pratiques ; ces différences elles-mêmes pouvaient trouver leur 



source dans les attitudes des enseignants. Des variations par rapport 
à celles-ci pouvaient peut être donc davantage apparaître dans la réalité de 
la classe, et influer ainsi davantage sur les résultats des élèves. Le 
terrain d'expérimentation ainsi choisi, la question cruciale qui s'est 
posée à nous a été celle du choix d'un outil permettant de capter les 
variations d'attitudes ! On aurait pu utiliser à nouveau l'enregistrement 
au magnétophone de séquences de classes et appliquer à ceux-ci une 
grille d'analyse comme l'ont fait Aspy et Roebuck * '. Nous ne l'avons 
pas fait pour les raisons suivantes : 

( 2) 
- les grilles d'analysev ' pouvant s'appliquer à un enregistrement au 
magnétophone privilégient souvent, c'est le cas de celle de Flanders, 
des pratiques pédagogiques où le discours du maître est central ; 
elles deviennent inadéquates avec des pratiques comme celles 

(3) impliquant un travail de groupe de la part des élèves v ' 

- nous ne sommes pas dans une situation d'analyse analogue à celle 
d'un entretien de face à face, même si la séquence pédagogique 
enregistrée permet de distinguer clairement le discours du maître 
et les discours des élèves, les variations d'attitudes des 
maîtres apparaîtront sûrement plus à travers l'absence ou la 
présence d'indices pouvant être rares dans leur fréquence 
d'apparition plutôt qu'à travers des variations quantitatives de 
catégories comme celles de Flanders. Il n'est pas sûr d'ailleurs, 
que ces indices apparaîtraient pendant les séquences pouvant être 

CD Nous ne connaissions pas encore leurs travaux, ni les échelles de 

Karchoff au moment où nous avons lancé notre expérimentation 

[2) Elles sont nombreuses, élaborées selon des modalités diverses. A ce sujet 

on peut consulter par exemple ; PDSTIC (M.) : Observation et formation 

des enseignants - P.U.F.- 1977 

(3) L'enregistrement au magnétophone devient rapidement dans ce genre de 

pratique tout à fait inexploitable, a moins de disposer d'un véritable labo­

ratoire d'enregistrements comme certaines écoles expérimentales. 

Il est d'ailleurs plus difficile d'avoir un bon enregistrement "son" qu'un 

enregistremenfimage ". 



l'objet d'enregistrements clairs : c'est peut être en tout début, ou en fin 

d'une heure d'enseignement qu'ils apparaitraient. Des minis entretiens 

de face à face entre le maître et un élève peuvent se situer en dehors 

de période d'enregistrements. 

Inversement, il peut suffir de quelques mots prononcés à l'é­

gard d'un élève pour que ceux-ci le blessent et compromettent gravement 

une bonne relation avec le maître;point n'est besoin que ces mots se -. 

répètent régulièrement dans le courant de l'année, il suffit qu'ils 

soient dit une fois. 

- les enregistrements au magnétophone qu'on ne saurait faire en 

continu, privilégient par leur aspect technique, des séquences 

particulières . d'enseignements et ne rendent pas compte 

des variétés des pratiques. 

C'est avec regret cependant que nous avons abandonné le prin­

cipe des enregistrements magnétophoniques, et il faut sûrement considérer 

les objections que nous soulevons plus comme des problèmes à résoudre 

que comme des réfutations de la pertinence de l'outil.Car, nous ne 

pouvons l'oublier, l'enregistrement magnëtophonique renvoie à la réalité 

vécue de la classe, il met le chercheur en contact avec ce qui s'est 

réellement passé. 

Face aux difficultés liées à un enregistrement magnëtophonique, 

nous nous sommes retournés^-v^rs le questionnaire écrit, tout en sachant 

que nous prenions le risque de nous éloigner ainsi des réalités de la 

pratique des enseignants de notre population. Nous savions cependant que 

les discours sur les pratiques sont porteurs de différences, sont d'une 

certaine manière révélateurs d'attitudes différentes vis-à-vis des élèves. 

C'est ainsi qu'il nous a été donné fréquemment d'entendre des discours 

s'opposant à propos de la pratique du travail en groupe : pour certains 

c'est une technique intéressante permettant aux élèves d'être actifs, pour 



d'autres au contraire, elle permettrait trop aux élèves de travailler sans 

contrôle de production de la part du maître et à ce titre ce n'est pas 

une de leur pratique. 

Nous examinerons lorsque nous les présenterons, quelques-unes des critiques 

que l'on peut adresser à ce type d'outils. 

En ce qui concerne les résultats scolaires des élèves, il nous 

a semblé que nous ne pouvions nous intéresser qu'à des apprentissages •• 

liés aux mathématiques. En effet, vouloir introduire des variables 

correspondant à des apprentissages conçus en des termes plus généraux, 

comme le profil d'apprentissage ou la conception du mov \ était 

ici illusoire dans la mesure où nous nous intéressons à l'influence 

spécifique de l'enseignant de mathématiques, influence qui se situe 

parmi bien d'autres, à la fois "scolaire, et extra-scolaire". 

Nous présenterons dans les chapitres ultérieurs, les limitations qu'im­

posent à notre exploration les outils utilisés. 

(1] Et en ceci nous aurions été plus conforme à la pensée de Rogers. 



VII-CONCLUSION 

Nous avons pris soin dans ce chapitre, de décrire assez 

précisément notre population d'étude, avec des variables simples 

comme secteur géographique, sexe, nature de la classe, mais surtout en 

essayant de préciser le contexte d'enseignement dans lequel elle se 

trouvait, les pratiques habituelles, que l'on peut repérer par le vocable 

"méthodes interrogatives" et des pratiques plus ouvertes liées à des 

techniques de groupe que l'on pouvait espérer comme étant favorisées par 

le libellé des nouveaux programmes de seconde, conçus en des termes 

de noyaux - thèmes. 

Nous avons abordé aussi brièvement le problème du choix ou de 

la construction des outils à utiliser pour vérifier nos hypothèses 

de travail : celles-ci ne prendront tout leur sens, de façon opération­

nelle qu'à travers ces outils que nous allons présenter de manière 

critique dans les chapitres suivants. 



CHAPITRE 6 

TESTS DE CONNAISSANCES 
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Chapitre VI 

TESTS DE CONNAISSANCES 

I - INTRODUCTION 

Nous allonss dans ce chapitre, essentiellement présenter un premier 

outil que nous avons utilisé pour essayer de valider une des hypothèses 

de notre travail, celle qui concerne les résultats scolaires des élèves 

que l'on peut repérer selon les niveaux 1, 2 et 3 de la taxonomie de 

Bloom. Nous le verrons, les effets d'apprentissages qui vont être soumis à 

évaluation à l'aide de l'outil présenté ici sont parmi les plus classiques, 

les plus traditionnels ; il s'agit d'objectifs cognitifs qui sont l'objet, 

dans les pratiques habituelles des enseignants, d'entraînement relative­

ment systématique, ceux que l'on rencontre dans les manuels sous la rubri­

que "Exercices". 

Les objectifs du type de ceux qui sont traités ici sont simples, 

nombreux, mais nous ne saurions les considérer dans leur ensemble comme 
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caractéristique d'un apprentissage significatif pour l'apprenant : ils 

s'inscrivent davantage dans des modèles du type "reproduction" du savoir 

de l'enseignant ; un élève peut réussir, peut fournir des réponses correctes 

au questionnaire que nous allons analyser sans pour autant que cela est 

de sens pour lui, et à fortiori sans que cela s'inscrive dans sa dynamique 

d'apprentissage. Le système traditionnel pourait donc favoriser de tels 

apprentissages puisque une de ses bases de fonctionnement est bien la 

reproduction d'information. Cependant, nous pensons que^même dans ce domai- •. 

ne d'apprentissage, une attitude centrée sur l'élève de la part du maître 

peut avoir des avantages sur une attitude centrée sur le contenu, et ce 

pour les deux raisons suivantes : 

- Aspy et Roe bruck ' ' expérimentalement obtiennent aux Etats-Unis 

des résultats qui valident cette hypothèse 

- On peut s'attendre à ce qu'une attitude du maître centrée sur l'élè­

ve facilite chez l'apprenant la mise en ordre, la structuration 

interne des connaissances et que cet effet d'ordre se retrouve à 

des niveaux plus parcellaires, à des niveaux d'objectifs comme 

ceux étudiés ici. 

S'agissant de confronter ce type d'hypothèses aux faits, nous avons 

donc fait passer auprès des élèves des vingt-deux classes faisant partie 

de notre population d'étude, deux tests que nous avons appelés "Tests de 

connaissances", l'un en Septembre et l'autre en Juin. 

£1') Cf Chapitre IV 
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Nous avons ici conserve le terme de "connaissance" non en référence 
(l) 

i la définition qu'en donne 0. Legroux ^ ' mais en faisant appel au sens 

véhiculé par le langage couramment utilisé dans le monde des enseignants, 

sans que l'on retrouve9 par exemple, dans l'expression "contrôle continu 

des connaissances". Nous essayerons de nous interroger sur ce que cache 

cette expression courante de connaissance, nous essayerons en quelque sor­

te d'expliciter le "contenu" de ces deux tests, de clarifier la nature 

de la connaissance qu'il cherche à mesurer. Nous nous interrogerons égale­

ment sur la fidélité de tels tests, mais dans un premier temps, nous en 

examinerons les formes, les conditions de passation et en présenterons 

quelques résultats. 

(1) J. LEGROUX s De l'information à la connaissance. Mésonance n° 1 - IV -

1981 - D'après la terminologie de cet auteur, la connaissance est interne 

au sujet, et elle a donc un sens pour celui-ci. 
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H - LE TEST DE SEPTEMBRE 

A - Sa forme : 

Il s'agit d'un questionnaire à choix multiple (Q.C.M.) composée 

de deux parties : une première partie comportant 20 items consacrés à 

l'Algèbre des programmes de 4ième et surtout de 3ième, et une seconde 

comportant 15 items portant sur la partie Géométrie de ces mêmes programmes. 

Chaque item est composé d'une question et de trois réponses possibles. 

Le nombre trois n'est certes pas optimal pour éliminer les bonnes réponses 

dues au hasard ; un élève qui ne connait rien à la question d'un item 

a une chance sur trois de choisir la bonne réponse simplement en faisant 

un choix au hasard. Nous nous sommes ici limité à trois réponses possi­

bles pour deux raisons : 

. La première est que nous nous sommes inspirés^d'un test construit 
(1) ^ 

par Pierre Lemaître v ' ne comportant que trois réponses possibles. 

. La seconde, plus sérieuse, est qu'il ne sert à rien de multiplier les 

les réponses possibles, si parmi celles-ci certaines sont trop peu 

vraisemblables. Les réponses fausses, que l'on appelle distracteurs, 

doivent être, en liaison avec la question posée, suffisamment crédibles. 

Si par exemple, dans un Q.C.M. de Géographie, nous rencontrons un item 

formé de la question : "Quelle est la capitale administrative des 

Etats-Unis" et des cinq réponses, Washington, Madrid, Paris, Londress 

Moscou, nous avons affaire à quatre distracteurs extrêmement légers et 

l'item aurait sans doute été mieux construit avec simplement les deux 

distracteurs "New-York et Dallas". Nous aurions pu pour certaines 

questions trouver plus de deux distracteurs, pour d'autres cela aurait 

(1) P. Lemaître : Test d'acquisitions scolaires 3°-2° - Mathématiques 

Modernes - 1977 - Ed. du Centre de Psychologie Appliquée. 
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été beaucoup plus, difficiles et pour garder au questionnaire un caractère 

homogène, nous avons opté pour la forme, "trois réponses possibles à 

chaque item". 

Il s'agit d'un Q.C.M. à risque. 

De manière générale dans un Q.C.M., l'élève est appelé â cocher simple­

ment la réponse qu'il estime correcte. Ici, pour essayer de limiter les 

effets des réponses faites au hasard, nous avons demandé aux élèves de 

pondérer leur choix de la manière suivante : une fois le choix de la bonne 

réponse effectué, l'élève doit mettre dans la case repérant sa réponse, 

soit un 1 soit un 2. On lui demande en effet, de mettre un 1 s'il se 

sent peu sûr de lui, et un 2 s'il est sûr de sa réponse. Si sa réponse 

est correcte, alors il aura à la question un score de + 1 ou + 2 selon 

son choix, par contre, si sa réponse est fausse, il aura - 1 ou - 2. 

On peut supposer, mais ceci n'est qu'une hypothèse, que les 

élèves répondant strictement au hasard choisiront d'affecter leur réponse 

d'un 1, alors que ceux sûr de leur choix l'affecteront d'un 2.^ ' 

On ne saurait, en réciproque, dire que les élèves répondant par un 1 

le font parce qu'ils répondent au hasard, et que ceux optant pour un 2 

sont parfaitement sûr d'eux. En effet, comme Caverni et Noizet le 

montrent à partir des études de Q.C.M. qu'ils rapportent dans leur 
(2) ouvrage "Psychologie de l'évaluation scolaire"^ ' il n'y a pas d'un côté 

celui qui sait, de l'autre celui qui ne sait pas et rien d'autre, mais au 

contraire comme un continuum entre la connaissance précise d'un fait 

et son ignorance totale : un peu comme si assimilant la connaissance 

à une couleur, nous avions tous les gris possibles entre le noir 

et . le blanc ; le noir serait l'ignorance totale et le blanc, la connais­

sance manifeste. On peut donc imaginer qu'un élève face à un item donné, 

(1) Théoriquement, il suffirait d'avoir une probabilité de succès supérieur à 

à 0, 5, pour avoir avantage à choisir la réponse 2 ; l'espérance mathéma­

tique de gain est alors positive. 

(2) Un long chapitre de cet ouvrage, publié par le P.U.F., est consacré aux 

Q.C.M. 
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se trouve sur une position de connaissance plus ou moins " grise M (et 

les réponses qui lui sont offertes vont jouer un rôle dans son position­

nement) et qu'en fonction de ce gris, il est obligé de choisir entre le 

2 ou le 1, comme si on l'obligeait à choisir entre le noir ou le blanc. 

C'est là une situation complexe, ou simultanément, "degré de connaissance", 

et comportement de prise de risque dans l'instant, relativement à la façon 

dont la situation de test est vécue, vont jouer un rôle pour déterminer 

le choix par l'élève du chiffre dont il va affecté sa réponse. Les 

pourcentages affectés pour chaque élève, des scores obtenus possibles, 

- 2 , - 1 , ou + 1 , + 2 nous semblent effectivement montrer une grande 

diversité de comportements possibles. C'est ainsi que dans ce test 

d'entrée, certains élèves n'ont jamais de score - 2 : chaque fois qu'ils 

affectent un 2, leur réponse est juste. Par contre, d'autres élèves ont 

plus de 50 % de leurs réponses affectées d'un score - 2. on ne peut 

émettre que des hypothèses sur le comportement de ces derniers pendant 

la passation dutest : test pris avec peu de sérieux, mauvaise compréhension 

de la consigne, grande illusion sur leur "connaissance en mathématique" 

ou encore goût du risque.... C'est là malgré tout une situation qui peut 

se révéler intéressante si elle permet de pointer quelques difficultés 

chez l'élève et si celle-ci est exploitée correctement lors d'un dialogue 

entre l'enseignant et l'élève. 

B. Conditions de passation 

Matériellement, il nous était impossible de faire passer 

nous-mêmes ce test dans 22 classes dispersées dans l'académie de 

Clermont-Ferrand, dans un laps de temps d'une semaine, aussi avons nous 

demandé à chaque enseignant de faire passer lui-même ce test. Une diffi­

culté supplémentaire ne nous est apparue qu'à la rentrée 1981-1982 : 

celle posée par les plages de temps mises à la disposition des enseignants 

de mathématiques en classe de seconde. La situation variait d'un établis­

sement à un autre. Nous savions qu'il convenait de laisser aux élèves 
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une plage de temps de lh30 de travail pour traiter les trente-cinq 

items, ce qui impliquait qu'il convenait de disposer de 2 h pour 

être à l'aise : expliquer aux élèves le but du test, leur lire les 

consignes, leur laisser le temps de travailler et ensuite de ramasser 

les livrets. Il s'est trouvé que certains enseignants ne disposaient 

que de plages de temps de lh30 au maximum, ce qui nous a obligé à 

proposer deux modes de passation - 1 'un avec une plage de 2 heures 

de temps consistant à faire passer le test dans sa totalité en laissant 

lh30 de travail effectif aux élèves, l'autre en prévoyant deux plages 

de temps de 1 heure, l'une pour la partie Algèbre, l'autre pour la Géo­

métrie et en laissant à chaque fois trois quarts d'heure de travail 

aux élèves. On trouvera en annexe les consignes d'applications du test 

tel que nous l'avons diffusé auprès des enseignants. Ces conditions 

d'applications ne sont pas, bien sûr, optimales ; la condition d'uniformité 

de la passation n'est pas vérifié. Les deux modes de passation ne sont 

peut être pas en l'occurence plus gênants que le fait que ce soit 

chaque enseignant qui fasse passer le test dans sa classe. 

C. Construction du test 

Nous nous sommes servi essentiellement du test bâti par 

Pierre Lemaitre, diffusé par les Editions du Centre de Psychologie Appli­

quée, le Test "Acquisitions scolaires 3° - 2°"( Mathématiques modernes) 

qui bien que datant de 1977, s'est trouvé quelque peu démodé par l'appli­

cation des nouveaux programmes qui sont entrés en vigueur en 1980 dans 

les classes de troisième. Nous avons adapté ce test en éliminant les 

questions se référant à des notions ayant disparu des programmes et en 

introduisant d'autres questions plus conformes aux nouveaux. Nous 

devons remercier ici plus particulièrement C. Pérol et D. Carriot, 

animateurs à i'I.R.E.M. de Clermont-Ferrand qui nous ont aidé dans 
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cette tâche ainsi que les enseignants de troisième qui nous permis de 

faire passer ce test dans leurs classes en Juin 1980. Nous l'avons fait 

passer dans douze classes de 3iëme, dont six classes de l'agglomération 

clermontoise et six classes se situant dans des milieux ruraux. 

A priori, ce qui nous a servi de guide, ce sont les apprécia­

tions que nous ont donné les animateurs de Î'I.R.E.M. de Clermont-Ferrand 

travaillant sur les programmes du premier cycle, et celles des enseignants 

ayant fait passer le test dans leur classe. Il s'agissait essentiellement 

de voir si les questions posées étaient bien conformes aux programmes, et 

par ailleurs de voir si l'ensemble des questions "balayait" bien 

les notions importantes vues en 4ième et 3ième. Il s'agit, d'une 

certaine manière, ici d'une validation du contenu du test, validation sub­

jective opérée par des praticiens et qui se fait à priori. Cette validation 

se.fait en considérant la pertinence des questions et des réponses offertes 

en liaison avec la pratique des enseignants et d'objectifs simples de leur 

cours et non dans un souci de discrimination des élèves les uns par 

rapport aux autres. C'est ainsi que nous avons maintenu l'item n° 7 de la 

partie Algèbre, lequel porte sur une notion importante de la classe de 

troisième, celle des résolutions d'équations du 1er degré, alors que son 

taux de réussite égal à 90 % dans l'échantillon des classes de troisième 

pouvait nous faire penser qu'il ne serait pas très discriminant. Nous 

verrons plus loin, les validations plus techniques que nous avons envisa­

gées à posteriori (une fois te test passé). 

D. Résultats : taux de réussite, taux d'assurance 

a) Définitions et présentation 

Le taux de réussite d'un item est le pourcentage de bonnes 

réponses, indépendemment du fait que la réponse soit affectée 

d'un 1 ou d'un 2. (C'est donc la somme des pourcentages de 

+ 1 et de + 2). 
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Le taux d'assurance d'un item est le pourcentage de choix 

d'un 2 à cet item par les élèves, indêpendemment du fait que la 

réponse soit correcte ou non. (C'est donc la somme des pour­

centages de + 2 et - 2). Nous donnons (p ) sous forme 

de tableau (tableau n° 1) et pour chacun des items les pourcen­

tages de + 2 , + 1 , - 1 et - 2 , l e taux de réussite, et le 

taux d'assurance. 

Tous ces pourcentages sont relatifs à la population d'élèves de seconde, 

ce qui correspond à un effectif de 635 individus. 

Une façon plus visuelle de représenter partiellement ces résul­

tats est la suivante : on peut repérer chaque item par un point dans un 

carré [0, lj en portant en abscisse son taux de réussite et en ordon 

née son taux d'assurance. C'est ce que nous avons fait dans le tableau n° 2 

pour l'Algèbre et dans le tableau n° 3 pour la Géométrie. Dans ces deux 

tableau, chaque item est repère typographiquement par un cercle avec à 

l'intérieur son numéro. Sur chacun de ces deux tableaux nous avons tracé 

une droite passant par le point de coordonnées ( = , 0) et par le 

point (1, 1). C'est sur cette droite que devrait se situer les repérages 

des questions, si hypothétiquement, tous les élèves choisissant un 2, 

répondaient juste, ainsi qu'un tiers de ceux choisissant d'affecter 

leur réponse d'un 1 / ̂  

(1) Cela correspond à l'hypothèse où répondent justement tous les élèves 

ayant affectés un 2 à la question et où ceux qui affectent la question 

d'un 1, répondent au hasard. 
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Test de Septembre : Tableau n° 1» 

ALGEBRE 

N° de 1• Item 

% de - 2 

% de - 1 

% de + 1 

* de + 2 

Taux de réussite x 100 

Taux d'assurance x 100 

1 

13 

15 

15 

57 

72 

70 

2 

47 

15 

5 

33 

38 

81 

3 

13 

18 

19 

50 

69 

63 

4 

12 

34 

25 

28 

54 

40 

5 

24 

13 

7 

57 

64 

81 

6 

17 

30 

14 

38 

53 

56 

7 

5 

1 

1 

94 

94 

99 

8 

9 

34 

22 

35 

57 

43 

9 

16 

12 

6 

66 

72 

82 

10 

7 

20 

10 

64 

74 

71 

ALGEBRE (suite) 

N° de TItem 

% de - 2 

% de - 1 

% de + 1 

% de + 2 

Taux de réussite x 100 

Taux d'assurance x 100 

11 

15 

55 

19 

10 

29 

26 

12 

15 

53 

18 

14 

32 

29 

13 

8 

25 

8 

59 

66 

67 

14 

7 

8 

6 

80 

86 

87 

15 

14 

50 

17 

19 

37 

33 

16 

20 

4 

2 

73 

75 

93 

17 

12 

31 

27 

30 

57 

43 

18 

17 

46 

16 

20 

37 

37 

19 

11 

44 

17 

28 

45 

39 

20 

5 

61 

29 

5 

34 

10 

GEOMETRIE 

N° de l'Item 

% de - 2 

% de - 1 

% de + 1 

% de + 2 

Taux de réussite 

Taux d'assurance 

1 

11 

6 

8 

75 

83 

86 

2 

11 

28 

20 

41 

61 

52 

3 

17 

.12 

11 

60 

71 

77 

4 

2 

15 

28 

56 

84 

58 

5 

7 

30 

27 

36 

63 

43 

6 

16 

31 

26 

27 

53 

43 

7 

23 

37 

19 

21 

40 

45 

8 

5 

14 

11 

70 

80 

75 

9 

11 

17 

21 

51 

72 

63 

10 

7 

7 

5 

82 

87 

88 

11 

5 

26 

29 

40 

69 

45 

12 

15 

49 

24 

12 

36 

27 

13 

8 

47 

34 

11 

45 

19 

14 

15 

33 

11 

41 

52 

56 

15 

6 

32 

41 

21 

62 

27 
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Tableau n° 2 ALGEBRE 

Taux 
d'assurance 
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Cette représentation graphique permet visuellement de regrouper 

certaines questions. C'est ce que nous allons examiner maintenant 

b) Commentaire sur la partie ALGEBRE 

- Les questions 11, 12, 15 et 18 sont peu réussies : leur 

taux de réussite ne permet pas d'ailleurs de rejeter l'hypothèse (au 

seuil de 5 %) de réponses faites au hasard. L'examen cependant de la ré­

partition des - 2 , - 1, + ls + 2 montrent que des élèves ont répondu cor­

rectement avec assurance (de 10 % à 20 %) mais aussi qu'un pourcentage 

assez fort d'élèves se sont trompés avec assurance (les pourcentages de 

- 2 sont voisins de 15 % pour ces quatre questions). Le pourcentage de 

- 1 est aussi, assez nettement, supérieur à deux fois le pourcentage de 

+ 1 : on ne saurait donc se contenter de dire que les élèves ont répondu 

simplement au haserd ; on peut supposer que dans de telles questions, cer­

tains distracteurs ont joué un rôle puissant conduisant à mettre en jeu 

des stratégies erronnées mais "économiques" comme la linéarité pour 

les questions 11 et 12. Il semble, pour ces questions, que les élèves 

aient appliqués un "théorème faux" du genre : "Le degnJé de la iomme. 

de. deux polynômes eÂt la. &omme. du deg^ié.6 de* deux, polygone*". 

- La question 20 est isolé en bas du tableau. Son taux de réus­

site est quasiment celui que l'on aurait obtenu par le seul jeu du 

hasard. Le faible taux de + 2 et de - 2 (5 %) ainsi que le taux de - 1 

à peu près double de celui de + 1 semble confirmer que pour cette der­

nière question se soit effectivement le hasard qui ait joué. 

- Les questions 19, 4, 17, 8 et 6 sont faiblement réussies. 

Les taux de réussite ne peuvent plus être simplement imputable au 

hasard. Les pourcentages de + 2 ne sont pas cependant très élevés, de 

l'ordre de 30 %. Les pourcentages de - 2 sont de l'ordre de 10 % à l'excep­

tion de la question 6 ou celui-ci est de 17 %. 
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- Les questions 3, 13, 10, 5, 9 et 1 sont assez bien réussies. 

Les pourcentages de réussite varient de 66 % à 72 %. Les pourcentages 

de + 2 sont supérieurs à 50 '%. Cependant, le pourcentage de - 2 reste 

élevé pour les questions 1, 3, 5 et 9 : cela signifie peut être que 

Ton a ici des questions perçues par les élèves cormes faciles et habi­

tuelles. 

- Les questions .7 et 14 sont bien réussies. Les élèves répondent 

correctement avec beaucoup d'assurance. Les taux de réussite et de con­

fiance sont supérieurs à 80 % . La question 7 est relative à la résolu­

tion d'une équation du premier degré, et la 14 relative à la résolution 

d'un système de deux équations à deux inconnues. Dans les deux cas, 

il suffit de remplacer la variable (ou les deux variables) par les valeurs 

proposées dans les réponses possibles et de vérifier l'équation (ou les 

deux équations). 

- Les élèves répondent avec beaucoup d'assurance à la question 

16, mais un peu plus de 20 % le font incorrectement. 

- La question 2 isolée dans le tableau mérite un développement 

particulier. La question posée est relative au calcul de (Vr3"+ V T 2 ) 

en utilisant la "formule rabâchée" 

(a+b)2 = a2 + 2 ab + b2 

qui est un des fleurons de l'enseignement de l'algèbre du 1er cycle. 

Il est frappant ici de constater la différence entre le taux de réussite 

(38 %) et le taux d'assurance (81 %). 

Celui-ci peut s'expliquer, en référence à des travaux de didac-

triciens de mathématiques comme F. Pluvinage ou G. Brousseau ^ ' par le 

CD cf, par exemple I.R.E.M. de Strasbourg. "Démarches de réponses en ma­

thématiques" ou G. BRDUSSEAU : Conférence de Campinas (Février 1979] 

doc. Ronéoté. 
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fait que l'élève applique ce que Ton appelle une "stratégie 
économique". L'apprentissage auquel il est soumis le conduit à construire 
des algorithmes de résolution d'exercices repérés comme types. Certains 
de ces algorithmes peuvent masquer la compréhension de la situation, mais 
ce qui compte c'est que dans la pratique le l'élève ils s'avèrent écono­
miquement efficaces,au sens où dans un fort pourcentage de situations, ils 
permettent d'atteindre la bonne solution. Ils ne se trouvent en défaut que 
dans des situations ne se rencontrant que très fortuitement. Une des dif­
ficultés signalée par Guy Brousseau ^ ' et posé par ce type de mécanisme, 
est que s'avêrant efficace dans une ou des situations d'apprentissage 
données, il peut s'ancrer profondément dans le comportement de l'enfant 
et s'avérer par la suite un obstacle au développement d'autres concepts. 

Il semble bien que la linéarité soit un tel mécanisme qui fasse 
ici difficulté ou obstacle à l'apprentissage de la formule 

2 2 2 (a+b) = a + 2ab + b . Nous rencontrons ici effectivement de nombreux 
élèves qui développent ( vT+ 1A2)2 en utilisant une formule linéaire 
qui les conduit à opter avec assurance (et ce malgré l'intensité de 1'en­
traînement concernant cette formule dans le premier cycle) pour la réponse 
Mais les élèves optant pour la réponse fausse 15 + 6 y 3 sont également 
nombreux. Nous pensons que nous pouvons expliquer également ce type de 

réponse érronnée par un mécanisme de type économique. En effet, il est 
2 rare de rencontrer dans une expression de type (a+b) , simultanément deux 

racines carrés. Il est beaucoup plus fréquent, dans les exercices proposés 
aux élèves d'avoir à développer une expression de type (a+b V c) oD, 
a, b et c sont trois entiers. En appliquant alors correctement la formule 
du développement du carré d'une somme, on obtient nécessairement un 
résultat qui s'écrit sous la forme d+ev e avec d et e entier, et 
en aucun cas un résultat entier ! On peut donc supposer que des élèves 

repérant des racines carrées dans la formule à développer, ont éliminé 

instantanément les deux réponses entières qui leur étaient proposées. 

(1] Guy BROUSSEAU : Conférence de Campinas - 1979 - (doc. ronéoté) 
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Bien sûr, il serait faux d'expliquer, dans Te genre de 

questions qui nous intéressent ici, les erreurs des élèves uniquement 

par l'emploi de stratégies économiques inadaptées à la situation. D'au­

tres erreurs, et elles peuvent être nombreuses de ce type, peuvent 

être simplement dues à la mauvaise exécution d'un algorithme qui, si 

il avait été mené correctement aurait conduit à la bonne solution 

(encore que dans certains algorithmes à choix, certains choix peuvent 

être court-circuités pour des raisons économiques). 

Ces stratégies économiques^ ' correspondent à des représen­

tations, à des modèles qui sont ancrés dans les structures mentales de 

l'enfant adaptées à une classe de situation mais qui assimilent à cette 

classe d'autres situations qui pour être traitées correctement impli­

queraient la mise en oeuvre d'un modèle complexifié, exigeant une 

accomodation. 

c) Commentaires sur la partie Géométrie 

Comparativement au tableau consacré à l'Algèbre, il semble que 

les points repérant les diverses questions soient mieux réparties autour 

de la droite A comme si dans leur ensemble les élèves prenaient moins 

de risque ou comme si les questions de Géométrie renfermaient moins de 

situations appelant la mise en oeuvre de stratégies erronnëes, appli­

quées avec assurance. 

. Seule ici la question 12 à un taux de réussite pouvant résulter 

uniquement du hasard. Le pourcentage de - 1 est à peu près le double de 

celui de + 1, mais les pourcentages des + 2 et - 2 ne sont cependant pas 

négligeables. 

C1] Elles sont présentes dans le champ scientifique; c'est ainsi qu'en 

physique, les modèles exhibés procèdent par approximations successives. 

Une approximation reste, pertinente à condition d'en saisir les limites. 
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- Les questions 4, 11, 5 et 15 sont assez nettement en des­

sous de A : les élèves qui choisissent d'y affecter un 2 se trompent 

rarement. Ceux qui les affectent d'un 1 ne répondent pas uniquement au 

hasard (cf les pourcentages respectifs de + 1 et - 1). 

- Les questions 12, 14, 7, 6 et 3 mettent en jeu probablement 

des erreurs-types comme semble l'indiquer le fort pourcentage de - 2. 

Les examens que nous avons fait du tableau de résultats n° 1 

en nous aidant des représentations visuelles qui nous sont données par 

les tableaux 2 et 3, nous semblent montrer l'intérêt qu'il peut y avoir 

à choisir un Q.C.M. à risque, plutôt qu'un simple Q.C.M. où l'élève est 

amené à choisir une réponse parmi d'autres. La répartition des pourcen­

tages des + 2 , + 1, - 1, - 2 permet de diminuer quelque peu l'effet du 

hasard et nous autorise à risquer quelques interprétations concernant le 

statut de certaines questions. Nous rejoignons les conclusions de 

G. NOIZET et J.P. CAVERNI qui déclarent à propos de ce type de Q.C.M.' ': 

"La confiance, acc.on.die, aux H.ipon&eA coniti^ae. donc bien un hidi.cz. capa­

ble. d'appotvteA un ectaOtage. de* ^VuxtégleÂ deM iujeXi,, complé.me.n£œin,e. de. 

celui ^ounni. pan. leM jugeme.ntA zux.-mîmeA". 

E. Etalonnage 

Les notes obtenues en Algèbre, Géométrie et la note totale, 

bien que totalement ordonnées ne permettent pas facilement de repérer 

où se situe un élève donné par rapport à l'ensemble de la population 

soumise au test. Nous avons ici utilisé la procédure classique de division 

de la population en 11 classes normalisées, ce qui permet d'attribuer 

à chaque élève, selon son rang dans la population, une note pouvant 

aller de 0 à 10, avec la même fréquence que pour une distribution de notes 

normales. Chaque classe, sauf les deux extrêmes, correspond à une étendue 

de 2/3 d'écart-type. 

(1) NOIZET (G.3 et CAVERNI (J.P.) : Psychologie de l'évaluation scolaire -. 

P.U.F. - 1978 - p. 183 

acc.on.die
hidi.cz
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Les notes de 0 à 10 ont alors un sens précis, statistiquement 

et permettent de situer un élève donné par rapport à l'ensemble de la 

population : c'est ainsi qu'un élève qui a la note 0,se situe parmi 

les 3,6 % d'élèves ayant les scores les plus faibles, un élève qui obtient 

la note 1, se situe parmi les 4,5 % d'élèves qui viennent ensuite. 

Les pourcentages correspondant à chaque note sont les suivants : 

0 

3,6 

1 

4,5 

2 

7,7 

3 

11,6 

4 

14,6 

5 

16 

6 

14,6 

7 

11,6 

8 

7,7 

9 

4,5 

10* 

3,6 

Voici, ci-dessous, la table d'étalonnage permettant d'associer 

les notes dites standardisées aux scores obtenus au test de Septembre. 

Classe 

0 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

Algèbre 

-40 à -12 

-11 à - 7 

- 6 à - 3 

- 2 à 1 

2 à 5 

5 à 9 

10 à 15 

16 à 19 

20 à 24 

25 à 28 

29 à 40 

Géométrie 

-30 â - 6 

- 5 à - 3 

- 2 à 0 

1 à 3 

4 à 7 

8 â 10 

11 â 13 

14 à 16 

17 â 18 

19 à 21 

22 à 30 

Total 

-70 à -11 

-10 â - 5 

- 4 à 0 

1 à 6 

7 à 14 

15 â 20 

21 a 26 

27 à 32 

33 à 38 

39 à 46 

47 à 70 

% Théorique 

3,6 

4,5 

7,7 

11,6 

14,6 

16 

14,6 

11,6 

7,7 

4,5 

3,6 

% cumulé 

3,6 

8,1 

15,8 

27,4 

42,0 

58,0 

72,6 

84,2 

91,9 

96,4 

100 
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F. Comparaison des résultats obtenus par l'échantillon des 

classes de 3ëme et celui des classes de 2° 

. 235 élèves de troisième ont passé ce test en Juin 1981 

et 635 en Septembre 1981. On peut facilement (nous sommes ici dans le 

cas de grands échantillons) comparer les taux de réussite de ces deux 

populations à chacun des items du test. Bien sûr, ni l'un ni l'autre de 

nos deux échantillons ne sont nécessairement représentatifs de la popu­

lation dont ils sont extraits. Il faut donc se garder de tirer des 

conclusions hâtives de cette comparaison, mais on peut peut-être en 

extraire quelques éléments indicatifs. 

Sachant le rôle que jouent les mathématiques dans l'orientation 

des élèves, en particulier au niveau du palier 3ème-2ëme, on peut s'at­

tendre à ce que les élèves de seconde soient, dans leur ensemble, meil­

leurs que les élèves de troisième dont ils sont extraits après sélec­

tion. Mais, dans un autre sens, il faut s'attendre à ce que les vacances 

d'été qui augmentent la distance entre les séquences d'apprentissage et le 

moment où le test est passé, jouejTi^en défaveur des élèves de seconde. 

Ce "désapprentissage" qui a lieu^roec le temps peut-être le signe d'un 

apprentissage qui n'a pas réellement eu lieu, qui n'a pas eu lieu au 

niveau des représentations, des modèles implicites que se font les 

élèves des concepts mis en jeu. L. Viennot a montré dans sa thèse^ ', à 

propos de concepts physiques, que des algorithmes pouvaient être utilisés 

correctement par des étudiants sans être associés à des conceptualisations 

correctes. Il se peut donc, c'est une hypothèse que l'on peut faire, que 

le temps fasse oublier des algorithmes non liés à une conceptualisation 

correcte, et qu'à ceux-ci se substituent des algorithmes de résolution 

plus conformes aux représentations que les élèves se font de la situation 

C1] cité par BROUSSEAU CG.) : Evaluation et théories de l'apprentissage 

en situations scolaires. Conférence de Campinas - Février 1979 -

(doc. ronéoté) 
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mise en jeu par la question posée (et parmi ceux-ci on peut certainement 

rencontrer des algorithmes correspondant à des stratégies de type écono­

mique). 

CARTER L. et LAVILLE C. * •' ont obtenu, dans une étude portant sur une 

population d'étudiants en D.E.U.G. Psychologie de 1ère année les deux 

résultats suivants : 

- Le nombre d'années écoulées depuis le dernier enseignement 

mathématique a une influence significative sur la réussite à un test 

de connaissance soumis aux élèves. 

- Dans ce test, ils ont distingué deux types d'items ; 

des items de type I, dont l'énoncé explicite directement le calcul 

algébrique proposé et des items de type II dont l'énoncé se présente 

sous la forme d'un petit texte dont la compréhension nécessite une 

certaine réflexion avant de recourir à une technique de calcul. 

Ce qui est intéressant et qui nous semble confirmer l'hypothèse que 

nous avons émise ci-dessus c'est le résultat annoncé par les auteurs 

de cette étude : " LeÂ etudlavuU <LO12.ctm2.nt t6£u& de. V enseignement 

&e.condaÂjte. ont mie.ux n.eui>i>t en moyenne. LeÂ items de type. I que. Les 

items de. type. II ; cet ecaAt décAott touque, le. nombie. d'années d*eloi-

gnement au.gme.nt2., poun. aboutin. à une. situation inveAsée., c'est a. doie. 

une. moJJULejjJte, tâussite. a de* items de. type. II que. deA items de. type. I 
(2) ZoAsque. Ve.lotgneme.nt atteint une. modalité supe.fU.zu/iz à ? " 

CD CARTERCLJet LAVILLE (C] : Analyse des réponses à un test de connais­

sances élémentaires en mathématiques - In Analyse des Données - Tome 2 

Ed. A.P.M.E.P. - p. 171-200 

(2) Idem p 189. 

LO12.ctm2.nt%20t6�u&%20de.%20V%20enseignement&e.conda�jte.%20ont%20mie.ux%20n.eui
LO12.ctm2.nt%20t6�u&%20de.%20V%20enseignement&e.conda�jte.%20ont%20mie.ux%20n.eui
au.gme.nt2
Ve.lotgneme.nt
supe.fU.zu/iz
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Revenons à l'étude comparative que nous avions l ' in tent ion 

de f ai re i c i . 

Voici les taux de réussite respectifs obtenus à chacune des 

questions par les deux populations. Pour chacune des questions, nous avons 

repéré la différence stat ist ique par : 

NS 

S 

TS 

non s ign i f i ca t i f 

s i gn i f i ca t i f à 5 % 

s ign i f i ca t i f à 3%0 

Lorsque la différence est s igni f icat ive ou très s igni f icat ive 

nous avons indiqué en faveur de quelle population cel le-c i se f a i sa i t . 

ALGEBRE 

N° de la question 

Elèves de troisième 

Elèves de seconde 

Différence en 

faveur de 

N° de la question 

Elèves de troisième 

Elèves de seconde 

Différence en 

faveur de 

1 

83 

73 

TS 

3° 

11 

33 

29 

NS 

2 

27 

38 

TS 

2° 

12 

33 

32 

NS 

3 

64 

69 

NS 

13 

65 

66 

NS 

4 

43 

54 

S 

2° 

14 

82 

86 

NS 

5 

56 

64 

S 

2° 

15 

41 

37 

NS 

6 

39 

53 

TS 
2o 

16 

86 

75 

TS 

3° 

7 

90 

94 

NS 

17 

67 

57 

S 

3° 

8 

45 

57 

TS 

2° 

18 

46 

37 

S 

3° 

9 

71 

72 

NS 

19 

49 

45 

NS 

10 

63 

74 

TS 

2° 

20 

36 

34 

NS 

GEOMETRIE 

N° de la question 

Elèves de 3ième 

Elèves de 2nd 

Différence en 

faveur de 

1 

90 

83 

S 

3° 

2 

60 

61 

NS 

3 

70 

71 

NS 

4 

85 

84 

NS 

5 

69 

63 

NS 

6 

55 

53 

NS 

7 

35 

40 

NS 

8 

81 

80 

NS 

9 

69 

72 

NS 

10 

77 

87 

TS 

2° 

11 

67 

69 

NS 

12 

35 

36 

NS 

13 

47 

45 

NS 

14 

44 

52 

S 

2° 

15 

48 

62 

TS 

2° 
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En algèbre, les questions 1, 16, 17 et 18 présentent donc une 

différence de taux de réussite significative ou très significative en 

faveur des élèves de. troisième, et les questions 2, 4, 5, 6, 8, et 10 

en faveur des élèves de seconde. Les premières questions correspondent 

donc, peut être, à la mise en place d'algorithmes corrects non conformes 

à la conceptualisation que s'en font les élèves ; les secondes lient peut 

être davantage conceptualisation et algorithme (que ceux-ci soient faux 

ou corrects). 

En géométrie, 11 des 15 questions ne présentent pas de 

différences significatives. La question 1 est mieux réussie de façon 

significative par les élèves de troisième, alors que les questions 

10, 14 et 15 le sont mieux par les élèves de seconde. 



III - TEST DE FIN DE SECONDE 

A. Forme et construction 

Nous l'avons bâti en conservant la forme de Q.C.M. à risque. 

Nous l'avons divisé en deux parties : une première formée de 20 items 

concernant la partie algébrique du programme et la seconde comportant 

également 20 items pour la partie "géométrie" des nouveaux programmes 

de seconde. Nous avons volontairement, pour ne pas allonger le temps de 

passation du test, négligé la partie "statistique" de ces programmes^'. 

La nouveauté et l'originalité des programmes mathématiques 

des classes de seconde ont fait qu'il n'existait pas dans la littéra­

ture de test tout élaboré que nous aurions eu simplement à adapter. 

Pour rechercher les items de ce test, nous avons : 

- repris certains items du test de Septembre parmi ceux qui obtenaient 

de mauvais taux de réussite et dont le contenu pouvait faire l'objet de 

révision ou d'emploi en classe de seconde : il s'agit des items 1, 2, 3, 

4, 15, 16 et 17 de la partie Algèbre et des items 11, 14, 16, 17, 18 et 

19 de la partie Géométrie. 

(1) Nous le regrettons, car c'est une partie du programme qui se prête 

particulièrement a un enseignement moins dirigé que le reste du programme. 

Cependant, elle ne représente qu'une faible part du programme pris dans 

sa totalité C 10 % environ) 



- recherché les autres items dans les manuels de seconde : ce sont 

en effet, souvent ceux-ci qui, dans la pratique des enseignants, donnent 

une consistance aux libellés officiels des programmes. 

Nous avons discuté, à partir d'un premier schéma du test en 

30 items pour chacune des deux parties, avec quelques enseignants non im­

pliqués par notre expérimentation sur les attitudes. Ceci nous a permis 

de réduire le nombre des items. Nous avons pu faire passer la partie 

Algèbre, en préexpérimentation, dans une classe (en Mai 1982) ce qui nous 

a amené â rendre plus clair le libellé de certaines questions. La partie 

"Géométrie" n'a pu faire l'objet d'une telle préexpérimentation. Les 

contraintes de frappe et de tirage du test, liées au fait que les 

enseignants que nous connaissions, ont traité cette partie du programme 

au cours du troisième trimestre justifie cette impossibilité. 

Ceci explique que postérieurement au passage du test, des 

enseignants nous aient signalé quelques imperfections liées à cette 

partie du test. 

B. Résultats : taux de réussite et d'assurance 

a) Présentation des résultats 

Nous donnons, ci-dessous, comme pour le test de Septembre 

un premier tableau (tableau n° 4) qui présente.les pourcentages respectifs 

de - 2, - 1, 1 et + 2, ainsi que les taux de réussite et d'assurance 

de chaque item. Puis, nous représentons visuellement dans les tableaux 

5 et 6, la position de chaque question, dans un carré jj) ; lj en 

fonction de son taux de réussite et de son taux d'assurance. 
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Tableau n° 4 : Résultats du test de connaissances fin de seconde 

ALGEBRE 
N° de l'item 

% de - 2 

% de - 1 

% de + 1 

% de + 2 

Taux de réussite x 100 

Taux d'assurance x 100 

1 

29 

4 

2 

66 

68 

94 

2 

14 

18 

16 

52 

68 

66 

3 

10 

15 

15 

59 

75 

69 

4 

15 

24 

16 

44 

60 

59 

5 

14 

3 

2 

81 

83 

95 

6 

9 

27 

33 

31 

64 

40 

7 

12 

9 

18 

60 

78 

72 

8 

22 

16 

14 

48 

62 

70 

9 

6 

14 

31 

49 

80 

55 

10 

22 

36 

21 

21 

42 

43 

ALGEBRE 

(suite) 

N° de l'item 

% de - 2 

% de - 1 

% de + 1 

% de + 2 

Taux de réussite x 100 

Taux d'assurance x 100 

11 

4 

31 

17 

47 

64 

51 

12 

12 

11 

16 

61 

78 

73 

13 

22 

34 

13 

31 

44 

54 

14 

11 

53 

20 

16 

36 

27 

15 

10 

9 

6 

76 

82 

85 

16 

11 

19 

12 

57 

69 

69 

17 

8 

40 

30 

22 

51 

30 

18 

10 

48 

33 

8 

41 

18 

19 

11 

39 

20 

29 

49 

40 

20 

27 

22 

20 

31 

51 

58 

GEOMETRIE N° de l'item 

% de - 2 

% de - 1 

% de + 1 

% de + 2 

Taux de réussite x 100 

Taux d'assurance x 100 

1 

14 

21 

26 

39 

65 

53 

2 

13 

17 

12 

57 

70 

71 

3 

9 

38 

30 

23 

53 

32 

4 

24 

57 

13 

6 

18 

30 

5 

7 

24 

37 

32 

68 

39 

6 

10 

23 

13 

54 

67 

64 

7 

29 

35 

13 

15 

29 

45 

8 

19 

27 

21 

26 

47 

48 

9 

10 

43 

28 

18 

46 

28 

10 

8 

13 

21 

58 

79 

66 

GEOMETRIE 

(suite) 

N° de l'item 

% de - 2 

% de - 1 

% de + 1 

% de + 2 

Taux de réussite x 100 

Taux d'assurance x 100 

11 

9 

5 

9 

77 

86 

86 

12 

7 

30 

22 

41 

63 

48 

13 

23 

39 

20 

18 

38 

41 

14 

22 

21 

16 

41 

56 

63 

15 

2 

11 

20 

67 

88 

69 

16 

11 

23 

14 

51 

66 

62 

17 

13 

18 

9 

51 

66 

62 

18 

16 

20 

18 

46 

64 

62 

19 

7 

16 

22 

56 

77 

62 

20 

13 

37 

23 

26 

49 

39 
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Taux d'assurance * 
i 

0,90-

0,80 

0,70-

0,60-

0,50-. 

0,40.. 

0,30., 

0,20 

0,10 : 

H i i i 1 i f ^ 
0 o,10 o,20 0,3/6 0,40 0,50 0,60 0,70 0,80 0,90 1 T^ taUX d e 

réussite 

ce 
i 

0,90 ' 

0 , 8 0 -

0 , 7 0 -

0,60 _ 

0,50 _ 

0.40 _ 

0,30 , 

0,20 _ 

0,10 -

, Tableau n° 

0 

.© 

• i i 

6 : GEOMETRIE 

@ 

® < 

® / 

G 7 

/ 1 i 

<D 

* 

V 

(0^ 

\ 1 -r 
o 0,10 0,20 o,; o,4o 0,50 0,60 o.7o 0,80 0,90 i x : t a u x d e 

r é u s s i t e 
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b) Commentaires 

. Partie ALGEBRE : 

- Les questions 15 et 5 sont bien réussies ; leurs taux de réussite 

et d'assurance sont supérieurs à 80 %/ 

- La question 1 a un taux de réussite moyen mais un taux de confiance 

élevé. Le pourcentage de - 2 est élevé : 26,68 % (Les pourcentages respec­

tifs de + 1 et - 1 n'ont pas ici grande signification car ils sont tous 

deux très faibles : 1,82 % et 3,66 %). Les distracteurs jouent encore 

un rôle puissant (c'est une des questions reprises du test de Septembre) 

et conduisent un nombre important d'élèves à faire un choix erroné avec 

assurance. 

- Les questions 2, 3, 8, 9, 12 et 16 sont réussies moyennement. La 

question 8 est l'objet d'un pourcentage important (22,18 %) de réponses 

fausses faites avec assurance : il s'agit de la question où l'on demande 

la valeur approchée par défaut d'un nombre négatif A avec A = - 0,05382. 

On ne sera pas étonné de savoir que des élèves mettant en oeuvre un algo­

rithme exact pour les nombres positifs répondent - 0,053, ce qui est ici 

faux. 

Dans ce même groupe de questions, l'item n° 9 se comporte d'une autre 

façon. Sa position en dessous de l'axe et la lecture du tableau n° 4 

nous montre que beaucoup d'élèves (30,9 %) répondent correctement mais 

sans assurance. La comparaison avec le pourcentage des - 1 (14 %) nous 

montre qu'il ne s'agit pas d'un phénomène dû uniquement au hasard : cette 

question ne met pas en oeuvre, pour sa résolution, d'algorithme mais c'est 

bien plus une représentation que se fait l'élève qui est appelé et qui 

conduit à choisir la réponse correcte ou non. 

- Les items 4, 6, 10, 11, 13, 19 et 20 ne sont que moyennement 

réussis. Un pourcentage élevé de - 2 à la question n° 10 montre que les 

questions 9 et 10, bien que liées par le contenu abordé, mettent probable­

ment en jeu des modèles différents de la part des élèves. Ces deux questions 



- 218 -

sont semblables car elles mettent toutes deux en jeu les structures d'ensem­

bles de nombres topologiquement non discrets, D et R (les décimaux et 

les réels). L'item n° 9 qui met en jeu la structure de D est mieux réus­

sie que l'item n° 10, qui lui fait appel à la structure de R. 

- La question 13 reste elle aussi, l'objet de nombreuses erreurs 

faites avec assurance. On y demande une valeur approchée de 1,01 
-4 

à 10 près. La bonne réponse est 1,005 et non celle proposée par le 
-4 

distracteur 1,0005, fortement appelé par la présence de 10 dans 

la question. 

- La question 4 reste elle aussi, l'objet de nombreuses erreurs faites 

avec assurance : on peut ici supposer qu'il s'agit d'erreurs dans l'ap­

plication d'un algorithme, erreur de signe, de parenthèsage, d'inversion 

du signe inégalité. 

Dans leurs réponses à l'item n° 6, les élèves sont relativement peu 

sûrs d'eux : le pourcentage de + 1 est élevé par rapport à celui des - 1. 

Peut-être faut-il y voir ici l'influence de l'utilisation peu habituelle 

de puissance de 10 assez élevé. 

- Les questions 14, 18 et 17 sont peu maîtrisées. 

Le taux de réussite à la question 14 (35,09 %) ne permet pas d'éliminer 

l'hypothèse d'une réponse simplement faite au hasard, les pourcentages 

respectifs de + 1 et - 1 non plus. Cependant, le pourcentage de + 2 et 

- 2 reste assez élevé, ce qui dément un peu le jeu unique du hasard. 

. Partie GEOMETRIE : 

Nous n'examinerons que les items dont le pourcentage de - 2 est 

élevé ( ̂  20 %) 



- 219 -

- La question n° 4 : son taux de réussite est de manière très signi­

ficative inférieur à ce qu'aurait donné des réponses faites au hasard. 

Il semble donc que dans cet item un modelé faux ait joué puissamment 

dans le choix des réponses (il s'agit bien d'un modèle car la question 

ne met pas en oeuvre d'algorithme). L'examen des réponses semble montrer 

que la situation correspondant au calcul du barycentre de 2 points 

affectés de coefficients négatifs soient escamotés : ceci n'est pas étonnant, 

car de manière générales les exercices proposés aux élèves font soit 

intervenir deux coefficients positifs, soit deux coefficients de signe 

centraux. 

- La question n° 7, elle aussi, ne met pas en oeuvre d'algorithme 

mais un modèle, la représentation spatiale des positions possibles de 

droites et de plans dans l'espace. On peut émettre l'hypothèse suivante 

pour expliquer le fort pourcentage de - 2 : les élèves savent, en 

Géométrie Plane, que par un point donné, on ne peut tracer qu'une seule 

droite parallèle à une droite donnée A , ou encore une seule droite 

perpendiculaire à A . On peut imaginer qu'ils transfèrent ces deux 

théorèmes à l'espace, en remplaçant à chaque fois qu'ils le rencontrent, 

le terme de droite par le terme de plan ce qui implique alors la formu­

lation de deux propositions fausses dans l'espace. 

- La question n° 8 se situe dans le même champ conceptuel que la 

question n° 7 et met en jeu également des représentations spatiales de 

droites et plans dans l'espace. Là aussi un modèle faux à très certaine­

ment fonctionné, mais émettre une hypothèse est plus difficile que pour 

la question précédente. 

- La question 13 est constituée ainsi : dans un repère orthonormé 

(0, 2, j) on considère une application f qui au point M (x,y) associe 

M' (y,x). 

On demande aux élèves de donner la nature de f. 

On peut ici se demander si l'image qui vient aux élèves et qui les 

conduit à répondre faux avec assurance n'est pas celle d'une rotation 

faisant passer d'un point particulier M à un autre point particulier M". 
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Imaginer une symétrie par rapport à la première bissectrice vient proba­

blement moins spontanément qu'une rotation autour du point 0. 

Les mauvaises réponses à la question 14 s'expliquent certainement 

par la mise en jeu de la stratégie économique qu'est la linéarité. 

c) Etalonnage 

Classe 

0 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

Algèbre 

-40 â -12 

-12 â - 6 

- 5 â - 1 

0 â 4 

5 3 9 

9 à 13 

13 à 17 

17 à 21 

22 à 25 

26 à 29 

30 à 40 

Géométrie 

-40 à - 9 

- 8 à - 5 

- 4 à - 2 

- 1 à 2 

3 â 7 

8 â 11 

12 à 15 

16 à 19 

20 â 23 

24 â 26 

27 à 40 

Total 

-80 â -15 

-14 â - 6 

- 5 â - 1 

2 â 9 

10 â 17 

18 à 25 

26 â 31 

32 à 40 

41 â 45 

46 à 54 

54 à 80 

% Théorique 

3,6 

4,5 

7,7 

11,6 

14,6 

16 

14,6 

11,6 

7,7 

4,5 

3,6 

% cumulé 

3,6 

8,1 

15,8 

27,4 

42,0 

58,0 

72,6 

84,2 

91,9 

96,4 

100 
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D. Comparaison des taux de réussite et d'assurance aux items 

communs aux deux tests. 

Nous repérerons les items dans le tableau suivant, par le 

numéro qui leur est affecté dans le test de fin de 2 . 

ALGEBRE GEOMETRIE 

N° de la question 

% Réussite 

X Assurance 

Sept. 

Juin 

Sept. 

Juin 

. 1 

38 

67 

81 

93 

2 

54 

67 

40 

65 

3 

53 

74 

56 

68 

4 

37 

59 

33 

59 

15 

37 

81 

37 

84 

16 

45 

69 

39 

68 

17 

34 

51 

10 

30 

11 

72 

85 

63 

85 

14 

40 

57 

45 

63 

16 

36 

65 

28 

62 

17 

52 

68 

56 

73 

18 

45 

64 

19 

61 

19 

62 

77 

27 

62 

Toutes les variations de pourcentages, que ce soient celles relatives 

aux taux de réussite ou celles relatives aux taux de confiance, diffèrent 

très significativement (au sens statistique du terme), et ce dans le sens 

logiquement attendu : Les élèves réussissent mieux ces différents items 

en fin de seconde, et y répondent avec plus d'assurance ' . 

• % • ( ( 

(1] Ce'ci n'est pas très surprenant s c'est le contraire qui l'aurait été 

Cela «reste malgré tout intéressant car cela peut-être interprété comme un 

gain cognitif effectivement réalisé par les élèves, gain qui est complète­

ment ignoré par. le système de notation habituellement utilisé. 

NOAT 3G 

H3A!Nn-

&« m 'V f£ 
55=-. ce 
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IV - ESSAI DE DEFINITION DU CONTENU DES DEUX TESTS «CONNAISSANCES» 

A. Repérage â l'aide de la taxonomie de BLOOM 

a) Introduction 

Comme nous l'avons déjà dit, nous avons soumis ces deux tests 

à l'appréciation de praticiens, à des enseignants de troisième et de 

seconde pour savoir si les questions qui étaient posées, étaient conformes 

aux programmes et pour savoir si l'ensemble des questions couvrait bien 

ce programme. Cette appréciation subjective est certes importante : elle 

renvoie à une pratique. Mais notre propos est justement ici d'essayer 

d'expliciter le contenu de cette pratique en des termes qui se voudraient 

plus opératoires : il s'agit de rendre l'implicite plus explicite. 

Un des premiers outils qui peut nous être utile pour cette 

exploitation est sûrement la taxonomie de Bloom. En cela, nous suivons 

les conseils de G. de Landscheere qui déclare ' ' 

"En ce qui conceAne. leA c.onnali>AanceA lu conMAucteuM de teJ>t& Viouve.-

nant un guide pn.ecU.2ux dan* la taxonomie du objectif généraux de. 8.S. Bloom". 

(2) 
La taxonomie de Bloonr ', nous le savons, est un des premiers 

outils, crée par un groupe d'enseignants américains, "pou* tentejt de. 

nattonnatUeA, de. &yi,témata>eA. et d'évalué*, du action* éducativu tnop 

longtemps abandonnée* à l'Intuition, à la 6ent>lblZité, au. ttmple bon 6znà"^ 

Publiéeen 1956, cette taxonomie a connu dans les milieux éducatifs un 

succès qui ne manqua pas de surprendre ses auteurs. Elle reste encore 

aujourd'hui, malgré les critiques dont elle peut faire l'objet, un outil 

fréquemment utilisé aussi bien dans le domaine de la recherche en 

CD LANDSCHEERE (G. de] : Introduction à la recherche en Sciences de l'Edu­

cation - A. COLIN - 1970 - p. 89 

(2) BLOOM (B.S.] : Taxonomie des objectifs pédagogiques. Tome 1. Domaine co- ' 

gintif - Montréal - Education Nouvelle - 1969 

(3) LANDSCHEERE (G. et V. de) : Définir les objectifs de l'éducation. 

Paris - P.U.F. - 1978 - p 63 

pn.ecU.2ux
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éducation que dans celui de la formation des enseignants. 

En France, les programmes officiels de mathématiques des lycées 

et collèges, sont rédigés en deux parties distinctes. Une première partie 

est consacrée à la rédaction d'objectifs décrits en des termes suffisam­

ment généraux et généreux pour emporter l'adhésion d'une majorité des per­

sonnes impliquées par l'application de ces programmes. Une seconde partie 

est elle, exclusivement, consacrée à des libellés portant sur des conte­

nus. D'un côté, nous trouvons une centration sur le développement de l'élève, 

sur l'expression de qualités générales qu'on souhaiterait voir naître 

chez lui grâce au système éducatif, de l'autre côté, nous trouvons une 

centration sur les contenus. Cette façon de présenter les choses n'est 

pas en soi illégitime : ce qui l'est sûrement moins, c'est au niveau des 

pratiques, la différence de traitement dont sont l'objet ces deux parties. 

Notre expérience nous a montré que peu d'enseignants connaissent les 

objectifs généraux décrits dans la première partie^ K Les contenus du 

programme sont par contre bien connus : la plupart des manuels les repren­

nent explicitement. Si ces deux parties des programmes officiels français 

en mathématiques font l'objet d'un traitement si différent au niveau de 

l'information des praticiens, c'est probablement que leur cohérence n'est 

pas évidente, que leur prise en compte est sûrement tout à fait inégale, 

par les auteurs des manuels, par les praticiens, par les inspecteurs. 

Pour nous, un des intérêts de la taxonomie de Bloom est qu'elle 

permet, au niveau des pratiques, à l'enseignant de rechercher une cohéren­

ce entre des objectifs généraux et des contenus : elle peut être, en par­

ticulier, un outil permettant de trouver de nouvelles formes d'exercices, 

surtout en ce qui concerne les hauts niveaux de la taxonomie. 

(13 Beaucoup d'enseignants n'ont jamais été mis au contact de l'information : 

c'est peut - être que celle-ci n'est pas pertinente pour la pratique 

habituelle. 
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Mais c'est tout d'abord un outil permettant de définir des 

objectifs éducatifs : celui-ci a pour but d'autoriser une classification 

hiérarchique ^ ̂  des productions que les élèves doivent être capables de 

réaliser à la fin d'une séquence d'apprentissage. Cette classification 

se fait en six catégories, elles-mêmes divisées en sous-catégories. 

b) La taxonomie de Bloom 

Voici cette taxonomie : nous empruntons sa présentation à 

G. DE Landscheere ^ ' 

(1) Rappelons qu'une taxonomie se définit comme une classification hié­

rarchique : les premières grandes taxonomies ont été crées en sciences 

botaniques. 

(2) Landscheere : _définir les objectifs de l'éducation - P.U.F. 
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La doym.aJjiiiim.dz 

l.CQ Acquisition des connaissances 

La connaissance, telle qu'on la définit ici, suppose le rappel des faits 

particuliers et généraux, des méthodes et des processus, ou le rappel d'un 

modèle, d'une structure ou d'un ordre. 

En matière de mesure des connaissances, le comportement de rappel 

n'exige guère plus que de faire ressurgir les matériaux emmagasinés dans 

la mémoire. 

1.10 Connaissance des données particulières. 

1.11 Connaissance de la terminologie. 

Exemple : connaître la signification d'une série de synonymes. 

1.12 Connaissance des faits particuliers. 

Connaissance de dates, événements, personnes, lieux, etc.. 

1.20 Connaissance des moyens permettant l'utilisation des données 

particulières. 

1.21 Connaissance des conventions. 

On a adopté dans chaque domaine les usages, le langage, 

les formes et les méthodes les mieux adaptés â leurs besoins 

communs et (ou) convenant le mieux aux phénomènes étudiés. 

Ces formes ou conventions reposent le plus souvent sur des 

bases arbitraires fortuites, ou sur l'autorité des experts, mais 

elles facilitent les communications et assurent un minimum 

de cohérence. 

1.22 Connaissance des tendances et des séquences. 

Connaissance de l'évolution des phénomènes qui se déroulent 

dans le temps. 

1.23 Connaissance des classifications. 

1.24 Connaissance des critères. 

Connaissance des critères d'après lesquels sont jugés ou 

vérifiés les faits, principes, opinions, ainsi que le compor­

tement. 
1.25 Connaissance des méthodes. 

1.30 Connaissance des représentations abstraites. 

1.31 Connaissance des principes et des lois. 

1.32 Connaissance des théories. 

Lz6 ha.blteXé.6 zt dapacÂtU iYvtzJULndtixzllu 

Les objectifs poursuivis ici mettent l'accent sur les processus mentaux de la 

préparation et de la réorganisation du matériel pour obtenir un résultat parti­

culier. L'étudiant peut avoir à prendre connaissance d'un matériel donné, ou 

â se rappeler un matériel connu. 

2.00 Compréhension 

Il s'agit ici du niveau le plus élémentaire de l'entendement. Cet enten­

dement ou appréhension intellectuelle permet à l'étudiant de connaître 

ce qui est communiqué sans nécessairement établir un lien entre ce 

matériel et un autre, ou en saisir toute la portée. 

doym.aJjiiiim.dz
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2.10 Transposition 

Exemples : 

Habileté â rendre, en langage courant, des figures de style : méta­

phore, symbole, ironie ou hyperbole ; 

Capacité de transformer du matériel mathématique verbal en 

énoncés symboliques et vice versa. 

2.20 Interprétation. 

Explication ou résumé d'une communication. Alors que la trans 

position équivaut à rendre objectivement le sens littéral d'une 

communication, l'interprétation équivaut à présenter le matériel, 

soit dans une disposition ou un ordre différents, soit d'un point 

de vue nouveau. 

2.30 Extrapolation. 

Extension des courants et tendances au-delà des données présentées, 
afin de déterminer la portée, les conséquences, corollaires, 
influences, etc.. correspondant aux conditions décrites dans la com­
munication originale. 

3.00 Application 
Utilisation des représentations abstraites dans des cas particuliers et 

concrets. Ces représentations peuvent prendre, soit la forme d'idées 

générales, de règles de procédure ou de méthodes largement répandues, 

soit celles de principes, d'idées, de théories qu'il faut se rappeler et 

appliquer. 

Exemple : Habileté â prévoir l'effet probable de la modification d'un 

facteur dans un état d'équilibre biologique. 

4.00 Analyse 

Séparation des éléments ou parties constituantes d'une communication 

de manière â ëclaircir la hiérarchie relative des idées et (ou) les rapports 

entre les idées exprimées. 

4.10 Recherche des éléments. 

Exemple : Habileté à distinguer les faits des hypothèses. 

4.20 Recherche des relations. 

4.30 Recherche des principes d'organisation. 

5.00 Synthèse 

La réunion d'éléments et de parties aux fins de former un tout. 

Cette opération consiste S disposer et combiner les fragments, parties, 

éléments, etc., de façon â former un plan ou structure que Ton ne 

distinguait pas clairement auparavant. 

5.10 Production d'une oeuvre personnelle. 

Exemple : Facilité à conter une expérience personnelle de façon 

intéressante. 

5.20 Elaboration d'un plan d'action. 

Exemple : Habileté à proposer des méthodes de vérification d'hypo­

thèses. 

5.30 Dérivation d'un ensemble de relations abstraites. 

Exemple : Capacité de faire des découvertes et des généralisations 

mathématiques. 
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6.00 Evaluation 

Formulation de jugements sur la valeur du matériel et des méthodes . 

utilisés dans un but précis. Jugements qualitatifs ou quantitatifs établis 

sant jusqu'à quel point le matériel et les méthodes correspondent aux 

critères. Emploi d'une norme d'appréciation. Les critères peuvent être, 

soit proposés â l'étudiant, soit établis par lui. 

6.10 Critères internes. 

Evaluation de l'exactitude d'une communication â partir d'éléments 

tels que la rigueur, la cohérence et d'autres critères internes. 

Exemple : Habileté â déceler les sophismes dans des discussions. 

6.20 Critères externes. 

Evaluation du matériel à partir de critères donnés ou dont on se 

souvient. 

Exemple : Habileté S comparer une oeuvre avec d'autres oeuvres 

dont l'excellence est reconnue. 

c) Quelques remarques critiques 

Les termes employés dans cette taxonomie, comme connaître, 

comprendre, sont souvent mentalistes : ils renvoient à des processus in­

ternes du sujet et ne sont pas automatiquement traductibleen des compor­

tements observables et par voie de conséquence objectifs. C'est un des 

- reproches que l'on peut adresser à cette taxonomie, la description des 

catégories n'est pas telle qu'elles s'excluent mutuellement et n'est pas 

telle non plus que deux ëvaluateurs soient automatiquement d'accord pour 

classer tel objectif dans une catégorie précise.^ ' 

Un autre reproche peut d'adresser à la hiérarchie des pro­

cessus mentaux qui composent la taxonomie : les auteurs supposent que 

des processus mentaux simples peuvent être combinés avec d'autres pour 

former un comportement plus complexe ; c'est ainsi qu'un objectif qui 

serait classé dans la catégorie 3, celle de l'application, ferait appel 

à des processus mentaux relevant des catégories 2 et 1, placées hiérar­

chiquement à un degré moindre. La composition des processus mentaux se 

ferait de façon hiérarchique ce qui justifierait la terminologie de 

(1) LANDSCHEERE (G. et V. de ) : Définir les objectifs de l'éducation - PUF -

1978 - p 81-84 
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Taxonomie adoptée par les auteurs. Landscheere' ' cite les travaux de 

plusieurs chercheurs, Ebel, Madans, Stocker, Kropp qui contestent surtout 

la hiérarchisation des catégories "hautes" de la taxonomie, analyse, 

synthèse et évaluation. 

Nous ne sommes pas sûr, non plus, dans le domaine des mathématiques 

que la compréhension est sa place entre la mémorisation et l'application. 

Un élève peut fort bien appliquer des règles, des procédures, des algo­

rithmes sans avoir nécessairement "compris" les concepts mis en jeu par 

ceux-ci. 

d) Repérage des items des deux tests : 

Ces quelques réflexions concernant la taxonomie de Bloom étant faites, 

nous énonçons cependant la proposition suivante : 

"LeA éJLiiViutàÂ Itemi dz& deux teAtà "conncLUAa.nc&&" que. YIOUA avonà 

con&tnuit &e. A<Uue.n£ aux nlve.aux 1, 1 eX. 3 de la, taxonomie. de. Bloom". 

Cela signifie, bien sûr, qu'il n'y a pas d'items que nous 

situons aux niveaux 4, 5 ou 6. Nous nous contentons, dans notre travail 

de ce découpage de la taxonomie de Bloom en deux parties : dans une pre­

mière partie, les objectifs correspondant aux trois premiers niveaux, 

et une seconde partie fermée des trois niveaux supérieurs. 

La classification que nous proposons, n'est pas intrinsèquement 

liée à la nature des items et renvoie à la situation scolaire des 

élèves : les différents items proposés renvoient avec des variations, à 

des entraînements, à des exercices qui ont été proposé aux élèves. En 

dehors de cette situation, appliquée à une autre population, cette clas­

sification pourrait être différente. 

CD Bloom est parfaitement conscient de ce fait : il déclare "Nous ne sommes 

pas parvenus à trouver une méthode de classification permettant des distinctions 

nettes et absolues entre les divers comportements", in B.S. Bloom : Tax-onomie:-

des objectifs pédagogiques - op. cité p 18. 
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Pour classer les items selon la taxonomie de Bloom, il y a de 

toute façon une prise de risque : on est obligé d'imaginer par quels pro­

cessus mentaux l'élève peut-être amené à répondre correctement. Or, deux 

élèves n'utiliseraient peut-être pas la même stratégie mentale ou n'uti­

liseraient peut-être pas celle imaginée par le constructeur du test. 

Ceci nous a conduit a être prudent, et dans un premier temps 

à nous limiter à un regroupement en deux classes des catégories de Bloom. 

Nous essayerons cependant, dans le paragraphe suivant, d'esquisser une 

justification de notre classement en repérant les questions selon un clas­

sement qui sera peut-être plus opératoire pour des mathématiciens. 

B. Justification du repérage en des termes plus opérationnels 

a) Définition de trois catégories 

On peut opérer parmi les items proposés la distinction suivan­

te faite de trois catégories : C3 ; C, ; et C . 
a D c 

C, : items qui renvoient à une conceptualisation, à la reprësen-
â 

tation d'un concept ou à un système de représentation. 

Cb : ceux qui renvoient, pour leur résolution, à un algorithme don­

né en classe. 

C* : ceux qui renvoient à un algorithme non nécessairement vu en 

classe : l'algorithme n'est pas directement appelé par les 

séquences, d'apprentissage supposés vécus par l'élève, mais 

doit être créé* par l'élève. 
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b) Exemples ; 

Voici quelques exemples de chacune de ces catégories : 

Catégorie C : 

•. L' item n° 9 de la partie algèbre du test de Juin dont l'énon­

cé est : On sait que \ff est compris en 1,414 et 1,415. 

Entre 1,414 et \JT il n'y a pas de nombre 
décimaux 

il y a un nombre fini de 
décimaux 

il y a une infinité de 
décimaux. 

Il n'y a pas ici d'algorithme permettant un choix parmi les réponses propo­

sées, mais on peut penser que c'est la représentation que ce fait l'élève 

des structures ordonnées des réels et des décimaux qui va lui servir à 

découvrir la solution, ou qui va le conduire à choisir une réponse fausse. 

. L'item n° 1 de la partie Géométrie de Septembre : 

Un triangle rectangle peut être isocèle 

ne peut être isocèle 

peut être ëquilatéral 

Pour répondre à cette question, il n'y a pas d'algorithme : on peut 

penser que c'est la représentation des triangles rectangles, isocèles, et 

équilatéraux, avec leur variété qui va jouer un rôle décisif dans le choix 

d'une solution ; c'est le champ d'expérience de l'élève et sa capacité à 

mobiliser des variétés de triangles en imagination qui va lui être utile 

pour fournir sa réponse. 
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Catégorie C. • 

. L'item n° 2 de la partie algèbre de Septembre 
(\T3 + \TÎ2)2 = 15 

15 + 6 \f~3 
27 

2 2 2 
Il faut appliquer la formule (a+b) = a + 2 ab + b et des règles de 
calcul pour arriver au résultat. 

. L'item n° 8 de la partie géométrie de Septembre 

"Un champ rectangulaire a pour largeur 60 m et pour lonqueur 80 m" 

Sa diagonale mesure 100 m 

120 m 

110 m 

Il faut appliquer le théorème de Pythagore et des règles de calcul. 

Catégorie C 

. L'item n° 20 de la partie Algèbre de Septembre : 

"L'inéquation à 2 inconnues xy(x-2)^ 0 

a pour solution 

(la partie non hachurée représente 
l'ensemble des solutions) 

^ 

: % . 
•ftr^x 

Une méthode de résolution peut être de dresser un 

tableau des signes des variables x, y et de l'ex­

pression xy(x-2). C'est là une méthode qui revient 

VA 
''// w 

> 

'//! 

'//, 

\ 

''A 
v/ 
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à construire un algorithme, mais celui-ci n'est pas appelé par le libellé 

de la question de façon aussi manifeste que pour les items classés en 

Cu. 

. L'item n° 14 de la partie Algèbre de Juin : 

Le système à 2 inconnues des deux équations 

" xy = 1 

y-3x = 2 

n'a pas de solution 

admet un seul couple (x, y) 
comme solution 

admet deux couples (x, y) 
comme solutions. 

Une méthode accessible aux élèves de fin de seconde consiste à tracer 

l'hyperbole y = - et la droite d'équation y = 3x + 2 et revient 

à constater que ces deux courbes admettent deux points d'intersections. 

Une telle classification en trois catégories, bien que nous permettant 

de classer la totalité des items reste, elle aussi, porteuse d'ambiguitë. 

Certains items peuvent se classer en C ou en C 
b* 

Il est peut être aussi difficile de classer un item en C, ou en C . 

C'est ainsi, par exemple, que l'on peut classer l'item n° 12 de la partie 

Algèbre du test de Juin à la fois dans la catégorie C et dans la catégorie 

CL . selon la procédure de résolution que l'on envisage. 

L'item n° 12 est le suivant : 

La courbe d'équation y=|x-l| est 

représentée graphiquement par a 

nz\ 
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On peut, en effet, imaginer que Tëlëve pour répondre, ayant dans sa 

pratiaue de Tannée suffisamment utilisé la fonction y = |x| voit aussitôt 

et l'emploi du terme voir renvoie bien à l'utilisation de représentations, 

que la première réponse ne saurait être solution, pas plus que la troisième 

qui ne correspond pas au graphe d'une fonction, ce qui implique qu'il 

choisisse la deuxième solution. En opérant ainsi, il n'a pas utilisé d'al­

gorithme et nous pouvons classer l'item en C_. 
a 

On peut par contre, imaginer qu'il procède ainsi : il distingue le 

cas où x à 1 et le cas où x < 1, et pour chacun de ces deux cas trace la 

droite correspondante : en procédant ainsi, il utilise beaucoup plus, les 

procédures automatiques qu'on lui a enseigné tout au long de Tannée. On 

peut alors classer l'item en C.. 

c) Impossibilité d'un repérage objectif en référence à l'activité 

d'un élève. 

A travers cet exemple, on voit que la difficulté n'est guère 

surmontable car un tel classement dans une catégorie d'un item donné se 

fait à priori, en imaginant ce que l'élève mettra en oeuvre comme opérations 

mentales pour résoudre correctement la question. 

On peut, de ce fait, imaginer plusieurs procédures pouvant être 

mises en oeuvre par l'élève renvoyant à des opérations mentales relevant 

de niveaux différents. Il peut se faire par ailleurs que ces prévisions 

soient peu conformes à Ta réalité de ce qui va se passer pour les élèves : 

il serait sûrement plus légitime de penser que les élèves dans leur variété, 

vont utiliser des procédures multiples, différentes : ceci se trouve d'ail­

leurs être justifié à posteriori par le fait que certains répondent correc­

tement et d'autres non. 
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Il nous semble qu'il faut ainsi renoncer à vouloir imaginer' ' 

ce que pourra faire l'élève pour répondre à la question, mais plutôt se 

situer par rapport à un cadre de référence à la fois personnel et contex­

tuel. On peut imaginer, subjectivement, que tel item, en fonction du contexte 

d'apprentissage, fait appel à une méthode de résolution plutôt qu'à une 

autre. Cette méthode de résolution exhibée, on peut alors classer l'item 

tout en sachant que les élèves ne l'utiliseront pas nécessairement. 

Le contexte d'apprentissage et la représentation que nous pouvons en avoir 

joue donc un rôle essentiel dans cet essai de classification, mais c'est 

également ce que font des auteurs comme F. PLUVINAGE qui distingue des al­

gorithmes de type "Automatisme" et d'autres de type "Heuristique"^ \ 

d) "Automatisme" et "Heuristique". 

Nous avons distingué avec les catégories C. et C deux types 

de résolution utilisant des algorithmes. Dans sa thèse, F. PLUVINAGE 

distingue "automatisme" et "Heuristique", deux types d'algorithmes qui 

nous semblent bien définir les deux catégories Cb et C . 

Il propose pour définir les exercices que l'on peut classer comme 

des automatismes (catégorie C.) trois critères : 

A, : Le curriculum d'enseignement et l'énoncé de la question doivent com­

porter tous les éléments nécessaires à la programmation d'une solu­

tion^ ' : préciser des pas élémentaires et prédëterminations des 

choix possibles, libres ou non de conditions préalables. 

(1] Imaginer relève d'ailleurs ici d'une interprétation à priori : on imagine 

que l'élève pour répondre correctement va utiliser telle procédure j c'est 

substituer a l'activité de l'élève son propre cadre de référence. La seu­

le donnée observable avec un outil tel un QCM est le choix fait par l'élève de 

la réponse qu'il estime correcte et l'indice d'assurance dont il affecte son 

choix. 

12] PLUVINAGE F. : Difficulté des exercices scolaires en mathématiques. Univer­

sité Louis Pasteur de Strasbourg. 1977 - p 7-22 

(3)l_ terme programmation est pris ici dans son sens informatique. 
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A« : le curriculum d'enseignement et l'énoncé de la question doivent 

comporter les indications d'appel du programme de résolution. 

A : L'exécution du programme de résolution doit pouvoir être accomplie 

d'un seul jet dans les conditions normales de travail (le critère 

signifie que le temps imparti à la procédure de résolution est 

relativement bref, de Tordre de quelques minutes tout au plus). 

Il propose, comme critère d'identification des exercices de mathé­

matiques, pouvant se résoudre par un algorithme, mais ayant un caractère 

"heuristique" le suivant : 

"L'unz au molm du aA&ocJjatlovii, d'Idées d'une, pn.oce.duxz de. fiz&olutlon 

n'zt>t ni Indiquez dam, Venante, ni ne. n.z&uJLtz de. VappKzn£ù><t>agz". 

C'est d'une manière générale, le critère A« des automatismes qui se trouve 

pris en défaut. 

Le domaine des exercices heuristiques est vaste en mathématiques et 

;nsons que nous pouvons y repérer 

une sous-classe fermée des plus faciles. 

nous pensons que nous pouvons y repérer les items de la catégorie C comme 

e) Catégories C , C. , C et taxonomie de Bloom : 

Après les considérations développées ci-dessus, nous pouvons 

revenir à la taxonomie de Bloom et donner la correspondance suivante entre 

les catégories C3 , C. , C et celles de Bloom : a D c 

C . . - — - 4 2 Compréhension 

1 Mémorisation 

3 Application 

La catégorie Ca nous semble relever de la catégorie "Compréhension" a 
car, pour nous, comprendre un concept mathématique, c'est tisser mentalement 

pn.oce.duxz
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un réseau de relations entre les objets, impliqués par ce concept, c'est 

mettre en jeu des représentations de la situation, 

Nous avons ensuite associé à la catégorie C. des automatismes les 

deux catégories 1 et 3 de Bloom : L'ambiguité des termes de la classifica­

tion de Bloom fait que nous ne pouvons que difficilement mieux faire. On 

peut considérer que les algorithmes de résolution sont stockés en mémoire 

et que la question de l'item ne fait que les appeler. D'un autre point de 

vue, on peut privilégier l'aspect "application à des situations particu­

lières' et classer à ce moment là, l'item dans la catégorie n° 3. 

A la catégorie C , nous avons associé le niveau 3 de Bloom : on 

peut, en effet, considérer qu'il ne s'agit que d'appliquer des notions vues 

en classes, la tâche de l'élève étant de trouver ou de composer l'algorithme 

adéquat. Certains exercices de type "Heuristique" pourrait se classer à 

des niveaux hiérarchiques plus élevés de la taxonomie de Bloom, mais ceux 

que nous faisons intervenir dans les deux tests de "Connaissance" sont 

relativement faciles. 

Ces remarques étant faites, d'une part sur les difficultés d'objecti­

ver une telle classification, et d'autre part sur une liaison entre les trois 

catégories Ca'
Cb5^c et Bloom, nous prenons le risque de proposer ci-des­

sous une classification des différents items des tests "Connaissances" 

de Septembre et Juin. 

Septembre 

Juin 

Catégorie 

Algèbre 

Géométrie 

Algèbre 

Géométrie 

Ca 

3, 4, 11, 12 

1, 2, 3, 5, 7, 

2, 8, 9, 10,19 

1,4,5,7,8,13, 
14, 3, 6, 

Cb 

1, 2, 6, 7, 8, 9, 
10, 13, 14, 15,16, 
17, 18, 19 

4, 6, 8, 9, 10,11, 
12, 13, 14, 15 

I, 3, 4, 5, 6, 7, 
II, 12, 13,15, 16 

2,10,11,12, 15,16 
17,18 

Cc 

20 

14,17, 18, 20 

9, 20 
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f) Classification des items et difficultés : 

Si Ton considère les taux de réussite des diverses questions 
selon cette classification, on peut constater que les items de type 
"Heuristique" sont peu réussis (leur taux de réussite sont inférieurs à 50%), 
et semble moins bien réussis, dans leur ensemble, que les autres items. 
Par cantre, il serait malaisé d'établir une hiérarchie, à partir du taux 
de réussite, entre items de la catégorie C& et ceux de la catégorie C.. 

Le problême qui apparait ici est celui d'une liaison entre une 
classification hiérarchisée, à l'aide d'une taxonomie, d'exercices qui 
se fait à priori, avant que l'épreuve soit passée par les élèves, et un 
indice de difficulté , le taux de réussite, que l'on obtient à posteriori, 
une fois que l'ensemble de la population a été testée. 

Le concept qui est en jeu ici est celui de "difficulté d'un 
exercice scolaire" et on sait que celui-ci ne peut être traité par un 
modèle unidimensionnel. Une taxonomie comme celle de Bloom ne fait qu'in­
troduire un indice de difficulté, celui lié à la complexité des opéra­
tions mentales mises en jeu, mais bien d'autres facteurs peuvent inter­
venir. En particulier dans un test de type "connaissances", on ne saurait 
oublier la dimension "contenu" que le test est censé explorer. Das auteurs, 
comme De Ketele (1) ou Wilson (2) proposent un repérage des exercices sous 
forme matricielle : En colonne, ils indiquent des activités observables 
ou mentales, et en ligne, différentes parties du contenu à explorer. Pour 
trai ter de la difficulté F. Pluvinage (3) introduit la notion de profil de 
difficulté : en associe à un exercice non pas un seul réel, mais un 
n-uple de réels. 

(1) DE KETELE ^ O b s e r v e r e t éva lue r pour éduqaer b u l . APTJ n°317 pp 26-55 . 

(2] WILSON CW.J.) Ï Evalua t ion of l e a r n i n g in secondary School Matheraatics i n 

BLQOM, HASTINA and Î1ATAUS Handbook on forroative and somroative é v a l u t i o n of 

s tuden t Learning . Mac Graw-Hill 1973. 

(3D PLUVINAGE (F] : D i f f i c u l t é des e x e r c i c e s s c o l a i r e s en mathématiques. 

Un ive r s i t é de S t rasbourg 1977. 
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Nous pouvons i c i , tout au plus» pour repérer la d i f f i cu l t é des 

différents classes d'items, proposer Tarbre suivant : 

A 
Cc 

Les d i f f icu l tés mises en oeuvre par les items de la catégorie 

C et ceux de la catégorie C. sont suffisamment différente pour qu'on 

ne les compare pas. Par contre, i l est légitime de comparer C. et C et 

de dire que C est globalement plus d i f f i c i l e que C, . 

C. Conclusion . 

Nous pouvons dégager de cette analyse les éléments suivants : 

- Les deux tests ont reçu un accord de la part des praticiens sur 

le f a i t qu ' i l s recouvraient bien les programmes concernés, que les ques­

tions posées étaient conformes à ces programmes et à la façon dont i l s 

étaient t ra i tés pratiquement. On pouvait donc légitiment s' interroger sur 

le contenu de ces deux tests , sur ce qu ' i l s "mesuraient", tenter d 'expl i ­

c i ter ce qui renvoyait à une pratique. 

- La toxonomie de Bloom est attrayante par son apparente s impl ic i ­

té mais d 'u t i l i sa t ion plus d i f f i c i l e lorsqu'on cherche à l 'appliquer con­

crètement à des items. Une d i f f i cu l té t ien t sans doute à Vambiguitë des 

termes décrivant les catégories de la taxonomie ; une autre, en relation 

avec la c lassi f icat ion des items d'un QCM t ien t au f a i t que les opérations 

mentales mises en oeuvre par les élèves ne sont pas observables. Aussi 

es t - i l plus légitime de se référer au contexte d'apprentissage pour classer 

les différents items. C'est ce contexte qui détermine "une procédure de 
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résolution standard" à la question posée et celle-ci qui peut autoriser 
une classification. 

La définition de trois catégories C ,C. ,C nous permet en référence 
à une procédure de résolution standard de classer les différents items.Une 
correspondance entre ces trois catégories et celles de Bloom nous semble 
suffisante pour affirmer que les items des tests connaissances se situent 
à des niveaux faibles de la taxonomie, en l'occurence aux niveaux 1,2 et 3. 

De tels tests de connaissances ne mesurent pas l'intégration par 
le sujet d'informations. L'utilisation faite ic i , en référence à un usage 
commun, du terme de connaissance, ne coïncide pas avec la définition que 
propose G. LEGROUX de ce terme, (1). Il serait cependant abusif de dire 
que de tels tests ne mesurent que la capacité à mémoriser de l'information 
et à restituer celle-ci. 

Si de tels tests servent à mesurer la trace d'un apprentissage, il 
n'est pas question d'assimiler celui-ci à l'apprentissage significatif tel 
que nous l'avons défini dans la première partie de notre travail. Il est 
notoire que les élèves oublient une grande part de ce qu'ils ont appris 
peu après l'examen (2). Il aurait été, pour notre problématique, extrême­
ment intéressant de disposer d'un outil permettant de mesurer les traces 
indélibiles ou profondes de l'apprentissage. Cependantf comme le dit , 
J. LEGROUX (3) "il ne faut pas oublier la nécessité de mettre en oeuvre 
un champ d'hypothèses qui soient opérationnelles... pour élaborer ce 
champ d'hypothèse, il y a donc lieu de tenir compte du modèle théorique 
et des possibilités opérationnelles". Cette remarque et le fait que des 

CD LEGROUX J . De l ' i n f o r m a t i o n à l a connaissance Mésonance n°1 IV 1981 

(2) C ' e s t un l i e u commun,confirmé p a r des t ravaux comme ceux de CARTER e t 

LAVILLE:"Analyse des réponses à un t e s t de connaissances é l é m e n t a i r e s en 

mathématiques"in Analyse des données T . I I APMEP. 1980 pp 171-200. 

(3) opus c i t é p.150 
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chercheurs comme ASPY et ROEBUCH n'aient pas hésité eux aussi à 

u t i l i se r de tels tests , j us t i f i en t notre intérêt pour des résultats 

scolaires repérés selon la taxonomie de Bloom. I l nous faut penser 

aussi à ce que les enseignants formant notre population d'étude ne 

mettent pas en jeu des approches pédagogiques profondément d i f fé ­

rentes, opposant apprentissage s i gn i f i ca t i f et apprentissage acadé­

mique. Notre étude concrète porte sur les effets possibles de varia­

tions d'att i tudes de la part des enseignants dans un système pédago­

gique relativement uniforme. Dans ce lu i - c i , i l est légitime de prendre 

en compte des objecti fs comme ceux représentés par les items des 

deux tests de connaissance que nous venons de présenter. 

V - HOMOGENEITE ET FIDELITE 

) î 
Le caractère, à ^ f i o r i , hétérogène des "contenus de programme" 

mis en oeuvre par ce type de tes t , f a i t que le problème de la f idé­

l i t é n'est pas i c i très simple à régler. Un des objets de chacun des 

deux tests est de classer les élèves les uns par rapport aux autres 

et on peut se demander si les diverses classif ications auraient été 

les mêmes avec des tests analogues mais bâtis avec d'autres items. 

La question de 1'homegeneitê des items est l iée à celle de 

la f i dé l i t é : i l s 'ag i t d'examiner de quelle façon un item contribue 

au score total ; i l serait bien sûr inopportun d'avoir, par exemple, 

un item réussit essentiellement par les élèves ayant un mauvais score 

global. C'est ce genre de question que nous allons examiner maintenant. 
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A) Comparaison des scores en Algèbre et Géométrie 

Bien que les "contenus", t ra i tés par chacune des parties 

Algèbre et Géométrie, soient d is t inctes, une comparaison des scores 

obtenus simultanêmant à ces deux parties peut, malgré tout , nous four­

n i r des indications sur la f i dé l i t é des tests. On peut considérer abu­

sivement certes, qu ' i l s 'agi t de deux formes parallèles d'un même test . 

La variété des contenus nous autorise à penser que nous aurions obtenu 

des coefficients de f i dé l i t é supérieurs à ceux que nous allons calculer, 

avec deux formes réellement parallèles. 

G de LANDSCHEERE propose (1) la procédure de calcul suivante: 

"coeff ic ient de f i dé l i t é : c'est le plus souvent le coeff icient 

de corrélation r entre les deux moitiés d'un test administré en une fo is. 

Toutefois, même dans de bonnes conditions, la corrélation sous évalue 

la f i d é l i t é . . . Pour estimer le f i d é l i t é ; i l faut donc opérer une 

correction, par exemple à l 'aide de la formule suivante : 

2r avec p coeff icient de f i dé l i t é et 

1+r r coeff icient de corrélation" f -

Nous avons obtenu ainsi le tableau suivant 

r 

0
 2 * 
î*T+r 

Septembre 

0,413 

0,584 

Juin 

0,579 

0,733 

r:coefficient de 

corrélation entre 

le score obtenu en 

Algèbre et le score 

obtenu en Géométrie 

(1] LANDSCHEERE (G de] : Dictionnaire de l'évaluation et de la 

recherche en éducation . PUF. 1979 p.47. 
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EBEL (1) estime qu'avec des out i ls comme des QCM ou.des QCOC 

ut i l i sés pour contrôler des connaissances, on obtient des coefficients 

de f i dé l i t é d'autant meilleurs que le nombre de questions est important. 

Avec un questionnaire formé de 40 questions, i l situe la f i dé l i t é aux 

alentours de 0, 67, ce qui semble assez conforme à ce que nous obte­

nons (2). 

B) Homogénéité des items 

Les différents items des différents tests de connaissance 

ne mettent pas en jeu les mêmes contenus, ni ne font appel aux mêmes 

aptitudes mentales des élèves : on peut malgré tout , s'attendre à une 

certaine cohérence entre réussites et échecs aux différents items d'un 

même test . Les élèves "bons" relativement à une partie du programme 

d'Algèbre le sont probablement aussi par rapport à d'autres parties de 

ce même programme. Les aptitudes mises en jeu ne sont pas non plus i n -

pendantes : l ' in tent ion de Bloom et de ses collaborateurs étaient de 

hiérarchiser ce l les-c i . Aussi, bien que dans un test de type "Connais­

sance", i l y a i t nécessairement un caractère hétérogène des items 

entre eux, on peut malgré tout espérer une cohérence, une homogénéité 

entre chaque item et le score global au test correspondant. 

a) Corrélation entre chaque item et score t o t a l . 

Pour repérer cette homogénéité, on peut considérer le 

coeff icient de corrélation entre chaque item et le score global à la 

partie du test correspondant. Voici un tableau qui donne des corréla­

tions pour les parties Algèbre et Géométrie des test de Septembre et 

de Juin. 

C1] cité in GRENIER (B) et SAINDELLE (A) : Indications, technique et 

utilisation des examens par questions ouvertes et courtes. Revue 

Médicale de Tours 1979. t.12 n°9. 

(2) Avec seulement vingt questions, la fidélité est estimé'par EBEL à 0,50. 



Septembre 

Al gèbre 
(656 élèves 

H9 de 1*1ten 
Coefficient de 

' corrélation 0,325 0,496 0,273 0,409 0,463 0,466 0,185 0,432 0,375 
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10 

0,384 

N° de l ' i tem 

Coefficient de 
Corrélation 

11 

0,368 

12 

0,411 

13 

0,366 

14 

0,362 

15 

0,343 

16 

0,298 

17 

0,413 

18 

0,347 

19 

0,510 

20 

0,205 

Géométrie 

(656 élèves) 

K° de IMtem 

Coefficient de 
Corrélation 

1 

0,419 

2 

0,348 

3 

0,381 

4 

0,234 

"5 

0,415 

6 

0,281 

7 

0,397 

8 

0,484 

9 

0,397 

10 

0,335 

N° de l ' i tem 
Coefficient de 
Corrélation 

11 

0,348 

12 

0,275 

13 

0,273 

14 

0,499 0,243 

Juin 

Algèbre 
N° de l ' I tem 

"Coefficient de 
Corrélation 

1 . 

0.426 

2 

0,367 

3 

0,502 

4 

0,374 

5 

0,300 

6 

0,320 

7 

0,456 

8 

0,358 

9 

0,401 

10 

0,261 
_____ 

H" de l ' i tem 

Coefficient de 
Corrélation 

11 

0.444 

12 

0,402 

13 

0,299 

14 

0,386 

15 

0,449 

16 

0,477 

17 

0,360 

18 

0,272 

19 

0,427 

20 

0.345 

Géométrie 
N° de l ' i tem 

Coefficient de 
Corrélation 

1 

0,269 

2 

0,364 

3 

0,319 

4 

0,123 

5 

0,343 

6 

0,427 

7 

0,245 

8 

0,265 

9 

0,273 

10 

0,434 

N° de l ' i tem 

Coefficient de 
Corrélation 

11 

0,434 

12 

0,398 

13 

0,209 

14 

0,364 

15 

0,312 

16 

0,556 

17 

0,385 

13 

0,457 

19 j 20 

1 
0,330 i0,471 

1 

Tous les coefficients de corrélation sont donc ici positifs, ce qui con­

firme un caractère homogène de ces deux questionnaires.^ ' 

(13 Des analyses en composantes principales confirment bien sûr ce caractère 

homogène : un examen des deuxièmes facteurs fait apparaître essentiellement 

des oppositions entre diverses parties du programme : par exemple les items 

liés à la trigonométrie dans la partie Géométrie se regroupent et s'opposent 

à des items liés aux notions de distance, de coordonnées dans le plan. 
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b) Coefficient de confiance attribué à chaque item 

R.J. RISSE ^ ' propose pour sélectionner les items d'un ques­

tionnaire une procédure qui nous paru intéressante car elle est d'exploita­

tion et de compréhension relativement simple pour tout enseignant. C'est 

la suivante : 

Pour un item donné i : 

1°) On calcule son coefficient de réussite : nombre d'élèves ayant 

réussi l'item divisé par le nombre total d'élèves; R.. 

2°) On considère les R. % élèves ayant obtenus les plus forts scores 

au test, considéré dans sa totalité. 

3°) On calcule alors le coefficient de confiance C. de l'item comme 

suit : C'est le pourcentage d'élèves parmi les R. % exhibés au 

deuxièmement qui ont réussi l'item 

R.J. RISSE propose alors de retenir simplement les items qui 

vérifient : 
c i > R i 

ce qui traduit que les "meilleurs" élèves au test ont mieux 

réussi l'item que l'ensemble des élèves ^ ' 

(13 Cf BARRES CG.) et RISSE (R.J.3 : Utilisation des QROC dans les examens 

de médecine : La pondération in Revue Française - Educ Méd. IV . 1. 1981 

(23 En des termes plus mathématiques, la procédure peut se décrire comme suit : 

Soient n le nombre total d'élève ; Si le nombre d'élève ayant réussi l'item i 
g. 

Nous avons R. = — ^ . Considérons les S. élèves ayant les plus forts scores 
i n i 

au test, et S', le nombre d'élèves parmi les précédents qui ont réussi l'item : 

on définit C. par : C. = -r— 
i 

C'est là une procédure plus simple que celle, courante qui consiste à calculer 

un coefficient LP de corrélation de point entre l'item et le test. 
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Nous reproduisons ci-dessous, un tableau donnant pour chaque item, 

son coefficient de réussite et son coefficient de confiance, ainsi que 

l'écart entre ces deux coefficients. 

On peut le constater, tous les coefficients de confiance sont supé­

rieurs aux coefficients de réussite : on peut donc retenir tous les items. 

SEPTEMBRE 

Question 

AOl 

A02 

A03 

A04 

A05 

A06 

A07 

A08 

A09 

Algèbre A10 

Ail 

A12 

A13 

A14 

A15 

A16 

A17 

A18 

A19 

A20 

G01 

G02 

G03 

Coefficient de 
Réussite 

0.7271 

0.3841 

0.6905 

0.5351 

0.6402 

0.5213 

0.9300 

0.5671 

0.7195 

0.7317 

0.2881 

0.3216 

0.6046 

0.8582 

0.3659 

0.7500 

0.5716 

0.3689 

0.4512 

0.3338 

0.8201 

0.6052 

0.7058 

Coefficient de 
Confiance 

0.7925 

0.5992 

0.7572 

0.6667 

0.7667 

0.6754 

0.0464 

0.6962 

0.7775 

0.8167 

0.5185 

0.5355 

0.7500 

0.8917 

0.5292 

0.7988 

0.7040 

0.5413 

0.6351 

0.4292 

0.8550 

0.7003 

0.7607 

Ecart 

0.0653 

0.2151 

0.0666 

0.1316 

0.1264 

0.1541 

0.0074 

0.1292 

0.0580 

0.0850 

0.2304 

0.2139 

0.0854 

0.0334 

0.1633 

0.0486 

0.1324 

0.1724 

0.1839 

0.0954 

0.0349 

0.0951 

0.0609 



Géométrie 

Question 

G04 

G05 

G06 

G07 

G08 

G09 

GIO 

Gll 

G12 

G13 

G14 

G15 

Coefficient de 
Réussite 

0.8384 

0.6250 

0.5274 

0.3904 

0.8016 

0.7195 

0.8704 

0.6921 

0.3613 

0.4466 

0.5122 

0.6189 

Coefficient de 
Confiance 

0.8655 

0.7171 

0.6185 

0.5382 

0.8517 

0.7648 

0.8984 

0.7709 

0.4726 

0.5154 

0.6845 

0.6429 

Ecart 

0.0270 

0.0921 

0.0911 

0.1388 

0.0499 

0.0453 

0.0280 

0.0789 

0.1113 

0.0687 

0.1723 

0.0240 

JUIN 

Algêbre 

luestion 

AOl 

A02 

A03 

A04 

A05 

A06 

A07 

A08 

A09 

AlO 

Ail 

A12 

A13 

A14 

A15 

A16 

A17 

Coefficient de 
Réussite 

0.6957 

0.6874 

0.7495 

0.6046 

0.8302 

0.6501 

0.7909 

0.6294 

0.8012 

0.4079 

0.6542 

0.7867 

0.4679 

0.3706 

0.8240 

0.6998 

0.5176 

Coefficient de 
Confiance 

0.7827 

0.7590 

0.8343 

0.6986 

0.8603 

0.7420 

0.8429 

0.7138 

0.8605 

0.4873 

0.7027 

0.8342 

0.5664 

0.5866 

0.8769 

0.8166 

0.6400 

Ecart 

0.0871 

0.0717 

0.0848 

0.0941 

0.0301 

0.0919 

0.0520 

0.0844 

0.0592 

0.0794 

0.1084 

0.0475 

0.0985 

0.2160 

0.0529 

0.1168 

0.1224 
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Coefficient de 
lues ti on 

A18 

A19 

A20 

G01 

G02 

G03 

G04 

G05 

G06 

G07 

G08 

G09 

G10 

Gll 

G12 

G13 

G14 

G15 

G16 

G17 

G18 

G19 

G20 

Réussite 

0.4244 

0.5072 

0.5155 

0.6501 

0.6.998 

0.5280 

0.1863 

0.6874 

0.6770 

0.2899 

0.4741 

0.4596 

0.7950 

0.8571 

0.6356 

0.3768 

0.5756 

0.8820 

0.6563 

0.6915 

0.6460 

0.7764 

0.4948 

Coefficient de 
Confiance 

0.5073 

0.6408 

0.6104 

0.7038 

0.7751 

0.6353 

0.3000 

0.7380 

0.7523 

0.3571 

0.5721 

0.5541 

0.8490 

0.8889 

0.7524 

0.4341 

0.6942 

0.9131 

0.7697 

0.7635 

0.7372 

0.8187 

0.6695 

Ecart 

0-0829 

0.1336 

0.0949 

0.0537 

0.0754 

0.1073 

0.1137 

0.0506 

0.0753 

0.0673 

0.0979 

0.0944 

0.0539 

0.0317 

0.1168 

0.0573 

0.1187 

0.0312 

0.1134 

0.0720 

0.0912 

0.0423 

0.1746 
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VI - CONCLUSION 

Nous venons de présenter dans ce chapitre un des outils que 

nous allons par la suite, utiliser pour tenter de valider une de nos 

hypothèses. 

Cet outil est formé de deux tests qui se présentent comme des 

"QCM à risque" ; l'élève doit choisir, pour chaque item de ces question­

naires, une réponse et pondérer son choix selon la confiance qu'il accorde 

à celui-ci. Cette confiance accordée aux réponses semble constituer un 

indice capable d'apporter un éclairage sur les stratégies des sujets : 

nous avons pu voir, en particulier, pour certains items, qu'un grand 

nombre d'élèves semblent appliquer de façon erronée ce que Ton peut 

appeler des "stratégies économiques" : ils utilisent des structures cogni-

tives efficaces pour traiter des classes de situations fréquentes, mais 

leurs erreurs viennent du fait qu'ils assimilent à ces classes de façon 

abusive d'autres situations. Cet éclairage sur les stratégies des sujets 

permet donc d'avoir des renseignements sur les apprentissages de ceux-ci 

et également sur ce qui peut constituer des obstacles d'apprentissage. 

Les différentes parties de ces deux tests présentent une cohérence 

que nous avons pu vérifier à^pestëriori, une fois les épreuves passées, 

en faisant des calculs de corrélation et de confiance. Les différents 

items de ces questionnaires balayent un "programme" et ainsi sont à^pfiori 

très divers ; Cette cohérence interne des deux tests nous renseigne sur 

la fidélité de ceux-ci ; celle-ci est bien sûr liée au comportement de 

l'élève vis-à-vis d'un tel test ; un élève qui réussit une partie du test 
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a de fortes chances de réussir le reste du test et ainsi on peut penser 

que la note attribuée à chaque élève à l'issu d'un test peut constituer 

un indice repérant les "bons élèves" et les autres. 

Cependant, les problèmes les plus importants posés par ce type d'ou­

tils sont à inclure dans un questionnement sur la validité de contenu. 

Quels apprentissages mesurent-ils vraiment ? Nous pensons qu'il s'agit 

d'apprentissages que l'on peut repérer sans trop de difficultés aux , 

niveaux 1, 2 et 3 de la taxonomie de Bloom. Nous avons vu cependant que 

plutôt que de faire référence aux processus mentaux de celui qui répond 

il est plus légitime de dire que l'on repère un item en fonction du contex­

te d'apprentissage. De façon opérationnelle nous avons ainsi distinguer 

trois catégories d'items : une première catégorie composée d'items qui peu­

vent être résolu grâce â des représentations que se fait de la situation 

le répondant, et deux autres qui correspondent à des réponses algorithmiques. 

Si ces tests permettent de mesurer des traces d'apprentissages, la 

proximité du contexte d'apprentissage fait que l'on peut douter du fait 

que ces traces soient profondément ancrées chez le sujet : ainsi un élève 

peut appliquer correctement un algorithme parce qu'il a été entraîné à le 

répéter ; cela ne signifie pas pour autant qu'à la longue il gardera 

trace de celui-ci. Cela pose le problème de l'apprentissage en termes de 

rétention à court terme et à long terme et il nous semblerait particuliè­

rement intéressant de pouvoir disposer d'outils permettant dans une échéan­

ce à court terme, de repérer les traces d'apprentissages qui resteraient 

à long terme. 

Par rapport à notre problématique, on peut dire que nous sommes ici 

en présence d'apprentissages classiques, traditionnels, courants dans le 

système éducatif d'aujourd'hui, mais même conçu dans leur ensemble, 

nous ne pouvons dire que de tels tests puissent servir à mesurer des 

apprentissages significatifs pour un sujet donné. 
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CHAPITRE Vn 

ATTITUDES DES ELEVES A L'EGARD DES MATHEMATIQUES 

I - INTRODUCTION 

les objectifs cognitifs explorés à l'aide des tests "Connaissances", 

présentés dans le chapitre précédent, sont fréquemment évalués par les 

maîtres ; ils constituent une part importante des épreuves classiques 

d'évaluation, une part importante des exercices d'entraînement proposés 

par les manuels scolaires. A notre connaissance, l'attitude des élèves 

vis-à-vis d'une discipline ne fait, dans les pratiques en vigueur aujourd'hui 

que rarement l'objet d'évaluation. Aborder cette question de l'attitude, 

c'est entrer dans un domaine "affectif", nécessairement subjectif, c'est 

quitter le champ des discours rationnels, objectifs où prime le contenu, 

pour faire place aux sujets de l'apprentissage. C'est pour les enseignants 

prendre le risque d'entendre des sentiments variés, des prises de positions 

diverses vis-à-vis de leur discipline, et en corollaire de se trouver dans 

des situations qu'ils n'ont pas appris à gérer. 

Pourtant nous pouvons penser que beaucoup d'enseignants seraient d'accord 

avec nous pour dire qu'un objectif peut être de faire "aimer" sa discipli­

ne aux apprenants. C'est ce type d'objectif que nous avons l'intention 

d'explorer ici. 

Nous préciserons, dans un premier temps, les dimensions de l'attitude 



que nous avons l'intention d'explorer, en montrerons les liens avec le 

vécu affectif des élèves dans le quotidien les mettant en relation avec 

les mathématiques. Nous tenterons de dégager de ce quotidien quelques fac­

teurs qui influent sur la manière dont un élève peut "éprouver" les mathé­

matiques et qui peuvent intervenir dans la structuration de l'attitude de 

cet élève vis-à-vis de cette discipline. 

Nous présenterons ensuite l'outil de mesure que nous avons utilisé 

pour de façon opérationnelles "quantifier" les dimensions de l'attitude 

que nous avions l'intention de mesurer ; nous étudierons la fidélité de 

l'outil et présenterons une analyse en composantes principales pour tenter 

de percevoir de façon plus fine les significations que l'on peut dégager 

de l'utilisation de cet outil. 

Une dernière partie sera consacrée à la mise en relation entre 

les résultats dûs à l'outil présenté ici, et ceux obtenus à l'aide 

des tests "connaissances" présentés dans le chapitre précédent ; nous 

étudierons tout particulièrement les corrélations entre ces deux séries 

de résultats. 



II • ATTITUDE ET VECU AFFECTIF 

A. Définitions 

Kerlinger propose la définition suivante du terme att i tude ^ ' : 

"Une organisation zmotionnzltz, motivationnzZlz, peAzzptivz zt duAablt dz 

c/ioyanczb fLZlativzA qui pnzdiApo&znt un indu.vi.duL a Kiagin poiitivzmznt ou 

nzgativzmznt aux objztt> ou h.z{fiAznt (de Vattitude.) ". 

R. Muchielli en propose une assez identique ' ' : 

"On panlz d'attitude. znveM tzltz zatzgohJiz du fitzl ou d'attitudz globalz 

poun. 6igni{iz>i un zn&zmblz àtablz zt AyttzmatUz d'idêzA, dz c/ioyanczé, 

de ptUncipzà ou d'opinion* intznvznant comme aznttz dz nz{znznzz pexmanznt 

ou tout du moin6 duKablz dz tout ce qu'on pzn&z, dit ou {ait a propos dz 

la rzaUXz c.om,idVizjt. A cz tttxz, unz attitudz z&t unz structu/iz dz la 

pzhÂonnalitz agiotant commz {aztzuh. dz structuration du vécu zt du compor-

tzmznt à un nivzau non-rz{lzzkV\ 

(13 C i t a t i o n e x t r a i t e de LANDSCHEERE (G. de) : D i c t i o n n a i r e de l ' é v a l u a t i o n 

e t de l a recherche en éducat ion - P .U.F . - 1979 - p . 22 

Nous avions dé jà largement u t i l i s é l e terme a t t i t u d e sans l e d é f i n i r s p é c i ­

f iquement, dans l a mesure où nous avons largement p r é c i s é son u t i l i s a t i o n 

dans l e con tex te qui é t a i t l e n ô t r e , c e l u i de l ' a t t i t u d e n o n - d i r e c t i v e . A 

propos de l ' a t t i t u d e d 'un ense ignan t , G. MIALARET en donne l a d é f i n i t i o n 

suivante : "Organisation dzi> proczs&us motivationnzli>, pzrzzptifa, cognltifa 

qui in{luznzz ta conduitz dz Vzn&zignant placz dam unz situation zducativz, 

Vamznant à sztzctionnzr Izs informations zt à orizntzr sa rzaction d'unz 

{aton Spzci^iquz" in G. Mia la re t - Vocabulai re de l ' é d u c a t i o n - PUF -1979 -

p 30 

(2) Cf Le l ex ique de R. MUCHIELLI ; l ' e n t r e t i e n de face à face - ESF - 1975 

indu.vi.duL


L'attitude intervient donc comme un déterminant de l'action mais inverse­

ment l'action, l'expérience vécue qui lui est liée peut en retour influer 

sur cette structure de la personnalité, la modifier : il y a interaction 

entre l'attitude et l'expérience vécue du sujet, chacune influant sur 

l'autre. Une structure ne se modifie pas par addition ou soustraction 

d'éléments, mais par réorganisation des éléments vécus et ce qui nous 

intéresse ici, c'est bien sûr d'examiner, si l'attitude du maître est une 

variable qui intervient de façon significative dans la variation d'attitude 

des élèves vis-à-vis des mathématiques. 

B. Attitude et expérience vécue 

Le sujet de l'attitude que nous tentons ici d'étudier est bien sûr 

l'élève et son objet, les mathématiques. L'attitude de l'élève vis-à-vis 

de cet objet ne s'élabore pas en dehors du temps et de l'espace, vis-à-vis 

d'un objet considéré de façon abstraite ; celle-ci se fonde à partir de 

l'expérience vécue de l'élève impliquant la mise en relation de ce dernier 

avec les mathématiques % ces expériences, se sont celles bien sûr, vécues 

en classes de mathématiques, en y incluant les séquences "mathématiques" 

ou de calcul de l'école primaire et des classes antérieures ; c'est aussi 

le travail à la maison, pour apprendre les leçons, faire les devoirs ; 

ce sont aussi très certainement des opinions, des réflexions entendues par 

l'élève venant de ses parents, d'autres élèves, de professeurs , de la 

presse... Ce n'est donc pas simplement l'objet, les mathématiques, en tant 

que tel qui détermine l'attitude des élèves mais tout un contexte, un 

ensemble incluant bien sûr les mathématiques, qui intervient.Comme élément 

de cet ensemble, on peut trouver, l'enseignant, les enseignants des classes 

antérieures, les activités, l'organisation de celles-ci, la vie scolaire, 

les objectifs de l'élève, ceux de sa famille et la liste pourrait ainsi 

s'allonger. C'est dans ce contexte que se tisse, en interaction, l'expé­

rience du sujet. Or, et ici nous repensons à l'élève considéré dans sa 



to ta l i t é vivante, cette expérience n 'est pas seulement vécue sur un mode 

cognitif , intellectuel ou rationnel, e l le est aussi affective, fai te de 

sentiments, d'émotions, de souffrances, de jo ies , d'espérances, d'espoirs 

déçus. C'est particulièrement à cet aspect, celui du vécu affectif que 

nous voudrions nous intéresser i c i . Nous pouvons emprunter à J . NIMIER ^ ' 

une définition des deux termes employés, "vécu" et "affectif" : 

Le vécu : "Ce. qui eût connu. pan. une. expérience. peAbonmllz, 

pan. opposition à ce. qui eMt connu pan. l'étude d'une, • 

doctrine, ou pan. une. étude. scientifique." 

et J . NIMIER ajoute pour préciser son travail : 

"kutn.eme.nt dit noua nous atta.cken.ons à ce. que. les 

lycéens ont découvert pan. eux-mêmes.à ce. qui est 

le. moins socialisé ou rationalisé". 

Affectif : "désigne le. cana.cte.fie. générique du plaisirp de la 

douleur et des émotions, qu'on appelle, souvent du 

nom commun d'état afâectifi ; Vexpression tendance 

afâective est aussi appliquée, aux inclinations et 

aux passions. Ou encore ;"ce qui a rapport à la 

sensibilité, au plaisir, a la douleur, aux émotion*". 

C. La question des dimensions de l ' a t t i tude 

Il es t bien certain qu'en nous intéressant plus particulière­

ment au vécu affectif nous privilégions, à pr ior i , une ou plusieurs 

dimensions de l ' a t t i tude des élèves vis-à-vis des mathématiques au détriment 

(1) NIMIER CJ.] : Le vécu af fec t i f des mathématiques chez les lycéens du 

second cycle . Thèse pour le doctorat de 3ème cycle - U.E.R. des Sciences 

Humaines Cliniques - Université de Par is VII - p . 13 

kutn.eme.nt
atta.cken.ons
cana.cte.fie


d'autres. C'est que, une attitude vis-à-vis d'un objet comme les mathéma­

tiques, nous semble être nécessairement multidimensionnelle : l'objet 

lui-même et le contexte auquel il renvoie est vaste ; les éléments qui 

composent ce contexte peuvent définir plusieurs dimensions ^ . Un même 

objet, même s'il est précis, peut mettre en jeu des aspects affectifs, 

mais aussi des représentations que Ton se forme de l'objet et nous 

entrons ici dans un champ plus intellectualisé. 

On sait que C. 0SG00D, proposant comme outil le différentia­

teur sémantique^ ' distingue, dans le champ de la signification psychologi­

que d'un concept, trois dimensions : l'évaluation (bon, mauvais), la puis­

sance (fort, faible), l'activité (vite, lent). Or l'école véhicule toute 

une imagerie concernant les mathématiques : elles sont importantes dans 

la scolarité des élèves : leur rôle est ressenti comme décisif dans certains 

paliers d'orientation, en particulier lors du passage de la classe de troi­

sième à la seconde ; une extrapolation peut se faire sur leur importance 

pour obtenir un métier. Elles ont une place privilégiée dans le monde scien­

tifique :• "&<wA.2llu, point da taZwt". On ne peut faire de physique, 

sans avoir fait de mathématiques... On dit aussi que les mathématiques 

exigent plus de rigueur que les autres disciplines, qu'elles comportent 

plus de risques d'erreurs, qu'elles sont plus rigides De telles opi­

nions courantes, que l'on peut inscrire dans les dimensions "puissance" et 

"activité" n'ont pas fait, de notre part, l'objet d'investigations. 

CD Un élève peut aimer la géométrie, mais pas l'algèbre s il peut aimer résou­

dre des problèmes mais pas apprendre des leçons. 

(2) Cf par exemple à ce propos : G. de LANDSCHEERE : Introduction à la re­

cherche en Sciences de l'Education - Paris - Armand Colin - Bourrelier -

1970 - pp. 142-149. Une partie de l'outil que nous utilisons pour mesurer 

l'attitude des élèves vis-à-vis des mathématiques est bâtie selon ce prin­

cipe. 



C'est donc essentiellement la dimension "évaluation" 

d'Osgood qui a retenu notre attention, à priori. C'est ce qui justifie 

le choix que nous avons fait d'un questionnaire d'attitude vis-à-vis 

des mathématiques que nous avons emprunté à l'ouvrage de V. Alexandre ^ ' 

et dû à L.R. Aiken. Ce questionnaire constitue une première partie de 

l'outil que nous avons présenté aux élèves, une seconde est constituée 

justement par un différentiateur sémantique. Nous présenterons cet outil 

dans la suite de ce chapitre, avec les enseignements que l'on peut tirer 

après sa passation, mais dans un premier temps nous voudrions consacrer 

quelques lignes à montrer l'importance du vécu affectif des élèves dans 

le travail scolaire en mathématiques, et aussi pour justifier l'intérêt, 

par rapport à notre problématique, d'une étude portant sur cette attitude. 

CD ALEXANDRE (V.3 : Les échelles d'attitudes - Paris - Ed. Universitaires -

1971 - p. 127-128 .• 

L'outil est présenté en annexe n° L 



m . IMPORTANCE DU VECU AFFECTIF DANS LE TRAVAIL SCOLAIRE 

EN MATHEMATIQUES 

A. Existence d'un vécu affectif en mathématiques 

Pour se rendre compte de l'existence de ce vécu, de son impor­

tance dans la dynamique de chaque élève, il suffit, simplement, de laisser 

la parole à l'élève, de lui permettre de communiquer avec sa propre expé­

rience. C'est ce qu'ort/f-ait des chercheurs comme J. FILLOUX * ' qui a 

laissé la parole à des élèves sur des thèmes généraux, comme ceux de la 

vie scolaire, des actes d'apprentissages, comme J. NIMIER * ' qui lui 

s'est centré plus précisément sur le vécu affectif des élèves vis-à-vis 

des mathématiques. 

"J'ai voulu mowUiQA qu'un vécu afâzctih tué* important e*t lié aux. mathé­

matique*"', V zxi*tencz dz ce vécu a. été démontré , d'une. paAt, pan 

l'analyse, d'un nombiz important dz texte* mettant en évidence la pn.é*encz 

dz diveh* *entimzntt> vi&-à-vi* dz* mathématique*, d'awUiz pa/it, pax unz 

véni^icatioYi *tati*tiquz au moyen, d'un quz*tionnai/iz poAtant *Wi unz 

population a**ez nombAzu&z... J'ai analyse ce vécu zn{pnction dz certain* 

thème* : oh.dxz, dangzn., dé&zn&z conttz Iz* dangeA*, valeun* nan.ci**iquz* ; 

en fonction, d'attitude* dive/ue* : necheAchz, amouK, hainz. On peut Kébumex 

cette analyse en. disant que l'abohA de* mathématique* peut étte une occa-

*ion dz h.é*uh.Qzn.cz dz Vangoi**z dz ca*tAation ou au cont/iainz dz devenez 

conttz *e* angoiA*e*. C'e*t pzut-eX/iz dan* ce jeu dz balance, où le* mathé­

matique* *ont invz&tieA comme objet d'angoi**z ou comme objet dz dé{en*z con-
13) tJiz l'angoi**z, quz *z *iXuznt l'échec ou la Kéu**itz en mathématique*'' 

(1) FILLOUX (J.) : Du contrat pédagogique. DUNOD - 1974 - Le sous titre de 

cet ouvrage est évocateur "Comment faire aimer les mathématiques à une jeune 

fille qui aime l'ail". 

(2) NIMIER (J.) : Mathématiques et affectivité - Stock - 197B ' 

Le vécu des mathématiques chez des .jeunes Français et Québécois - IREM de Reims. 

(3) NIMIER CJJ ; Mathématiques et affectivité - Stock T 1976 - p. 167 

L'étude de cet auteur a été faite avec comme réfèrent j la théorie psycha­

nalytique qui, on le sait, accorde une grande place aux pulsions, en parti­

culier sexuelles dans la genèse des fonctions intellectuelles et dans leurs 

inhibitionso 



Bonheur, danger, peur, climat d'insécurité traduisent un vécu affectif rela­

tivement fort qui n'est pas le fait de quelques élèves seulement. Comme nous 

V avons dit, il suffit de laisser la parole aux élèves, que ceux-ci aient 

l'impression de pouvoir parler librement pour que de tels termes apparais­

sent dans leurs discours. Il n'est certes pas facile de créer dans la classe 

de telles conditions, faisant place à la parole. Une technique pédagogique, 

simple, comme la "fiche de correspondance"^ ' le permet en partie : Après 

chaque devoir, l'élève est invité à remplir une fiche où il peut écrire ses 

impressions sur le devoir. Cette fiche est remise individuellement à l'ensei­

gnant, lequel répond aux questions éventuellement posées par l'élève. Ce qui 

est dit sur la fiche reste confidentiel. Après un temps de rodage où l'élève 

peut tester la réalité de la liberté qui lui est ainsi offerte, celui-ci se 

laisse aller, plus ou moins, à exprimer ses ressentis pendant l'activité 

impliquée par le devoir. Cette technique a été utilisée dans des classes de 
(2) 

second cycle en mathématiques. Dans une classe de seconde C v ' voici quel­
ques-uns des termes les plus souvent employés par les élèves : 

Panique, nerveux, trop sûr de moi, peur, perdu, écrasé, 

Content, mécontent, déçu, satisfait, mieux, 

et quelques phrases extraites des fiches rédigées par les élèves 

"Je comprends le cours, mais devant ma feuille je ne suis pas à Taise" 

"Cette note m'a remonté le moral" 

"Je n'ai vraiment pas le moral et ce devoir le baisse encore" 

"Je suis vraiment encouragée" 

"Pour une fois, je ne me suis pas trop affolée". 

"Devant ma feuille, je panique". 

C1] PORTE CJJ» AUJOL (J.L.) et POULET (A.) : La fiche de correspondance 

IREM de Clermont-Ferrand - 1979 -

(2) Le compte-rendu auquel nous nous référons ayant été rédigé en 1979, il 

s'agit d'une classe de seconde C définie par les anciens programmes. 

Cf. PORTE CJ J et coll. s .cpus cité.; • 



Bien sûr, cette technique explore essentiellement l'expérience 

vécue pendant la résolution d'un problême donné en devoir. 

L'anxiété semble être un sentiment fréquent chez les élèves pendant le 

début de la période de temps consacrée à un devoir surveillé. Cette anxiété 

peut se transformer chez certains en sentiment de panique, d'affolement, 

d'autres savent puiser en eux des ressources qui les poussent à résoudre 

le problème ; la résolution du problème apporte de la joie à ceux qui y 

sont pervenus, alors que les autres vivent de manière générale, mal leur 

échec : c'est leur moral qui en prend un coup, ils perdent tout espoir 

d'arriver un jour à quelque chose. Ces descriptions de réactions d'élèves 

sont très certainement schématiques et il faudrait apporter bien des nuances 

, pour décrire le vécu de chacun. Mais ce type de vécu expérientiel existe, 

à côté et en liaison avec le comportement cocjnitif, intellectuel. On peut 

fort bien imaginer, et Nimier en a décrit un cas dans sa thèse ^ , un élève 

bien équipé intellectuellement pour résoudre des problèmes mathématiques 

mais qui en est empêché affectivement. L'énergie nécessaire au bon fonction­

nement de ses capacités intellectuelles n'est pas disponible face à un 

problème de mathématique ; Cette énergie est utilisée à la lutte contre 

1'angoisse. 

"Cet élevé, dépende une. éneAaie. don&idehahle., &emble.-t-Ll, pouA &e. ie.paA.eA 

rfeô maXktmatiaueÂ, can AÂjion, &'ÀJL &Z Aa.ppfioc.he. de* mathematiqueA, c'zàt 
(2) 

OJLOKÂ V'angoiAte,, la ptut de. peAdfit quelque, choie, qui l'envahit ,n ' 

De tels sentiments, de telles relations de la part des élèves trouvent 

peut être leurs sources profondes dans un passé lointain de l'élève, c'est 

. ce que suggère l'interprétation psychanalytique. Ce qui nous importe véri­

tablement c'est que ces sentiments sont activés, dans un ici et maintenant 

par l'environnement dans lequel se situe l'élève. Voici maintenant quelques 

uns des éléments que nous pouvons considérer comme intervenant, se situant 

dans cet environnement. 

CD NIMIER (J.) : Vécu affectif des mathématiques - Stock - 197S - pp. 137-164 

La description de ce cas comporte, un entretien avec l'élève suivi de son 

analyse 

C2] idem p. 64 -

ie.paA.eA
Aa.ppfioc.he


B. Vécu affectif et environnement lié â l'activité mathématique 

a) Objets mathématiques : 

Certains objets mathématiques plus que d'autres activent des 

sentiments, des émotions : c'est ainsi que chez certains enfants, la divi­

sion peut être vécue beaucoup plus difficilement que les autres opérations, 

Ces difficultés ne sont pas seulement d'ordre algorithmique, mais peuvent 

trouver leur explication dans la connotation psychologique du terme 

division : 

Le cas décrit longuement par Mélanie Klein, de l'enfant Fritz est 

significatif :* ' 

Frîtz. avait une nette inhibition à l'égard des divisions ; toutes 

les explications étaient vaines, car il les comprenait fort bien, 

mais, ses divisions étaient toujours fausses. Il me dit une fois 

qu'en faisant une division, il devait d'abord faire descendre le 

chiffre donné, qu'il grimpait, l'attrapait par le bras et le tirait 

par terre. Je lui demandai ce que le chiffre en disait ; il répon­

dit que ce n'était certainement pas agréable pour lui - c'était 

comme si sa mère était debout sur une pierre de 13 mètres de haut, 

que quelqu'un venait et l'attrapait par le bras de telle sorte qu'il 

arrachait celui-ci et qu'il la divisait. Peu de temps auparavant, 

il avait raconté un fantasme au sujet d'une femme dans un cirque, 

qu'on découpait en morceaux â la scie, et qui pourtant revenait 

à la vie ; il me demandait maintenant si c'était possible. Il me 

dit ensuite (il s'agissait également d'un fantasme élaboré plus 

tôt) qu'en fait, chaque enfant voulait avoir un morceau de sa mère 

que l'on devait découper en quatre ; il décrivit très exactement 

(1) Mélanie KLEIN ; Essais de psychanalyse - Paris - Payot - 1968 - p. 101-102 

L'article original dans lequel est publié l'extrait que nous reproduisons 

est ancien, il date de 1923. 



ses cris, la manière dont on lui avait enfoncé du papier dans la 

bouche pour qu'elle ne pût appeler, les grimaces qu'elle faisait, 

etc.. Un des enfants avait pris un couteau bien tranchant, et 

Fritz décrivit comment la mère avait été découpée ; d'abord dans 

le sens de la largeur, au niveau de la poitrine, puis du ventre, 

ensuite dans le sens de la longueur, de telle sorte que le "pip-L" 

(le pénis), la figure et la tête étaient coupés exactement par le 

milieu ; on lui enlevait alors "l'intelligence" du crâne. La 

tête était ensuite découpée encore, obliquement, et le "pipi." 

tranché. Pendant cette description, Fritz se mordait constamment 

la main ; il dit qu'il mordait aussi sa soeur pour s'amuser ; en 

fait, il le faisait certainement par amour. Il continua en décla­

rant que chaque enfant prenait alors le morceau de la mère qu'il 

voulait, et admit que la mère, découpée en morceaux, était ensuite 

mangée. Il apparut à ce moment-là qu'il confondait toujours le 

reste avec le quotient dans la division, et qu'il l'écrivait à sa 

place, parce que c'était de morceaux de chair saignante dont il 

s'agissait dans son inconscient. Ces interprétations firent com­

plètement disparaître son inhibition à l'égard de la division. 

D'autres exemples sont cités par M. Klein comme celui de Lisa^ ' 

qui n'avait jamais pu comprendre les équations à plus d'une seule inconnue, 

qui également trouvait le chiffre "3" insupportable parce qu'une troisième 

personne est toujours superflue, qui ne comprenait véritablement que l'idée 

d'addition. 

(1) Opus cité p. 99 et 103; 



Monique NGUYEN THANH LIEM évoque, quant à elle, la "surdétermination 

sexuelle" de certains mots utilisés en mathématiques et plus particulière­

ment des mathématiques dites modernes : couple, groupe, ensemble, anneau, 

corps, substitution, matrice ^ ' 

b) Structures mathématiques 

(2) 
La structure des mathématiques v ' et l'activité privilégiée 

dans les lycées par les anciens programmes, la déduction, suscitent des 

réactions diversifiées. J. Nimier dans sa thèse, distingue les thèmes de 

l'ordre, du danger, de défense contre le danger dans lesquels on peut 

repérer un certain nombre de réactions d'élèves. 

(3) 
' QlT̂ r§ « S i certains ont l'impression d'avoir choisi les mathê 

matiques comme objet d'étude, d'autres les ressentent comme imposées, et 

par conséquent ne vivent pas les situations relatives à celles ci avec 

plaisir. C'est non seulement l'activité qui leur est imposée, mais aussi 

la logique de la discipline, ses axiomes, ses théorèmes, parfois contre 

la logique de l'élève. C'est ainsi qu'un élève déclare ^ ' 

"On n'aime, pas ^aixz dej> ck.oi.QM qu'on ne, comprend pa& pou/iquo<l c'&àt de* 

ptvLnoÀ.peAt zt m matke.ma£LqueA, IL y a beaucoup de, pnJjicÀ.peM" U-cc) 

On peut certes supposer qu'en classes du second cycle des lycées, 

les élèves ont atteint le stade des opérations formelles et que par consé­

quent ils sont aptes à raisonner sur des prémices sans y croire. 

C'est là un jeu qui peut plaire à certains, mais qui peut rapidement en 

lasser d'autres : c'est un jeu qui ne s'inscrit pas nécessairement comme 

CD NGUYEN THANH LIEM :* Phantasmes inconscients en maths'in SAMUEL i Mathé­

matiques, mathématiciens et société. Publications mathématiques d'ORSAY 

n° 86-74-16 

(2) indépendemment du sens que peuvent prendre les objets s'incluant dans 

celles-ci 

(3) cf s Thèse de J. NIMIER Copus cité) pp. 149-178 

(4) Idem p. 154 
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un aliment mobilisant une énergie disponible chez l 'é lève. C'est un jeu 

qui peut s ' inscr i re dans une direct ion étrangère au développement de l 'é lève, 

étrangère à ses propres object i fs , non nécessairement conscients de forma­

t i on , de changement. 

Les l o i s , les règles à u t i l i se r en mathématiques qui permettent au 

terme d'une act iv i té d'obtenir un produit f i n i "ordonné", le f a i t que 

l'ensemble des mathématiques se présente ainsi est vécu positivement par 

certains élèves, les repères sont énoncés clairement et les mathématiques 

peuvent être perçues comme une construction bien fa i te et comme source de 

p la is i r . J . Nimier ^ ' c i te longuement une élève qui dans son discours 

tend à assimiler le processus rigoureux de construction du produit mathé­

matique, à sa propre démarche de résolution de problème : 

"Quand on veut nésoudhje, quoique, cho&e. dans la vie, on le. fiait ph.oanesi>ivz-

ment &ans &,aM.cteJi,d?unseul coup &ans nepantlh. à autxe. cho&e. ; ... alons 

poufi les mathématiques c'est patieil. Je pense, que. quand on a a nÂsoudue. 

quelque, choie, on le. hait ph.OQftesi>ivement et ions hautex d'une, question à 

une. aut/te.". 

. Danger : "Les mathématiques, finalement, elles empêchent de, pensex. 

On ne peut pas pensex. mathématiquement" di t un élève. 

"Je txouve, qu1 es&ayen de. Ké&oudtie une, équation, ça Kéduit les choies.., ça 
(2) 

détouhne. Vhomme, du vnxii i>ens de. la. vie." v ' d i t un autre. Ces élèves res­
sentent les mathématiques comme un monde qui leur est étranger, dans lequel 
i l s n'arrivent pas à s' insérer, qui n'a pas de "signi f icat ions" pour eux. 
C'est peut être à ces élèves que se réfère Stella BARUCK qui déclare ^ ' 

C1] Dans sa thèse - c f . p. 168-170 

(2) idem p. 194 

(3) BARUCK Stella : Fabrice ou l'école des mathématiques - Seuil - 1977 -

p. 103. 



>"Enfants pouA lesquels, à H.MUÂAZ Iz mathématique, à une. puxz U6zn.cz con-

Q.e.ptxx.elLz qui nz mett/uvit en jeu aucune matizn.zf qui ne pnxxduvuxJX aucun 

Q-ih<&, qui vCauhxxÀt pas a soltlcitex pouh. chacun son pnoptiz •sentiment de 

viai, il est donc exige un pexpetuel assentiment à un diMcouAS-loi auquel 

il laudfia sz con^onmex, à un diMcouAS dogmz auquel il {audhjx simplement 

cwitiz". 

Comme s i , dans les situations vécues par ces élèves impliquant les mathé­
matiques, il n'y avait plus de place pour eux comme sujets, comme si i l s 
n'avaient plus à avoir accès à leur propre expérience immédiate mais qu'au 
contraire on leur demandait d'adhérer à un système de valeurs élaboré par 
d'autres. On l ' a vu (chapitre 1), cette démarche va dans le sens d'une dé­
térioration, d'une négation de la tendance actualisante, de leur force de 
vie. C'est leur "vie" dans sa dynamique qu ' i l s peuvent ressentir comme 
menacée. 

» Dlf§D§§_Ç2D$r§_l§_danger : Dans ce thème, Nimier distingue en les 
opposant deux comportements types de la part des élèves : i l y a ceux qui 
abandonnent, baissant les bras, mettent les mathématiques à distance, 
(mais peut être ne font-ils qu'accepter de vivre une certaine souffrance 
en classe de mathématiques) et qui s'opposent à ceux pour qui les mathéma­
tiques impliquent lut te pour vaincre, effort pour créer, construire. La 
diff icul té , lorsqu'elle est dépassée est source de plais i r pour ces 
derniers : 

"On OAJUVZ a {\ainz un problème de maths di^icilz, on sz sent tout de 
suitz... comment dinz.... on sz sznt tout de suitz plus £ont, plus intzl-

ligznt" di t un de ceux-ci ^ ' 

Ces deux premiers points faisant intervenir des objets mathématiques 
par t icul iers , et les structures mathématiques, privilégient les mathéma­
tiques comme objet, source de vécus affectifs divers chez les élèves. 

CD Elève cité par J. Nimier dans sa thèse. 
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Un autre élément important est que l ' ac t iv i t é mathématique de 

l 'élève se situe dans un contexte social , celui de la classe, de l 'école , 

e t dans celui-ci les interrelations entre les élèves, entre l 'élève et 

l'enseignant vont jouer un rôle qui nous semble important. 

c) Rôle de l'enseignant 

1 - Valorisation de l 'élève et de son ac t iv i té . 
Josette ADDA décrivant une expérience d ' ini t ia t ion au langage mathématique 
fai te avec des étudiants l i t t é ra i res préparant un D.U.E.L., présente ceux-ci 
de la manière suivante ^ ' : 

"La plupart d'entne eux, vi*-à-vi* des mathématique* ont un comportement 

parfiaitement illogique ; d'une, part, ils sont convaincue que le* échecs 

sont une. fiatalLté puisqu'il exi*te une. "bosse de* maths" qu'ils n'ont pas, 

et d 'autsie part, il* ont honte, de. fiaire de* enxevJi* ; V' ertiewi en mathé­

matique* est , pour eux, une. fiaute et il* éprouvent un sentiment de. 

culpabilité qui le* bloque, et leur, interdit de proposer quelque réponse 

que. ce. boit. La question de ce* blocage* e*t la plu* intéressante de. cette* 

que. nou* avons Kencontn.ee* dan* cet enseignement. Il ne. fiait pa* de doute., 

qu'elle. e*t d'ordre essentiellement afifiectifi, et que c'est, probablement, 

pan.ee qu'il* se sont trouvés à un moment de leur scolarité, fiace à un 

maître qui leur a fiait ressentir une erreur, comme honteuse, qu'il* se sont 

inconsciemment, défiinitlvement fiermés aux mathématiques"'.. 

Ce point de vue de Josette ADDA manque peut être un peu de nuances, 

i l se peut que "la fermeture aux mathématiques" de certains élèves ne 

s'explique pas par l ' intervention d'un enseignant. Nous venons de le voir, 

CDADDA (J.) : Initiation au langage mathématique : analyse d'une expé­

rience d'enseignement - APMEP - 1975 - p. 17-18 

Les termes soulignés le sont par nous. 

Kencontn.ee*
pan.ee


avec, par exemple le cas du petit Fritz, on peut trouver d'autres causes 

qui n'impliquent pas la responsabilité de l'enseignant ' '. Cependant, 

conformément à la thèse que nous soutenons, l'attitude de l'enseignant, 

les mots qu'il va prononcer à l'égard d'un élève, d'un étudiant vont 

être des éléments forts qui vont influencer sur la dynamique de celui-ci 

et sur sa relation à la discipline. Souvenons-nous ici du mythe de Pygmalion 

transposé à l'école d'Oak School aux Etats-Unis par Rosenthal et Jacobson^ \ 

L'expérience de ces deux chercheurs consistait à choisir au hasard des 

élèves, à dire aux maîtres de ceux-ci qu'un"test psychologique nouveau" 

permettait de prédire que ces élèves allaient bientôt faire des progrès 

rapides. Et huit mois plus tard, on pouvait constater effectivement un 

progrès réel (de leur Q.I. par exemple), plus manifeste que ceux de leurs 

camarades restés dans l'ombre ! 

C'est le regard porté par le maître sur l'élève, sur ces capacités 

qui intervient ici, comme facteur déterminant un progrès chez l'élève. 

M. POSTIC, résumant les travaux de Gilly et de son équipe ' % introduit 

la notion de "processus de catégorisation d'autrui" qu'il définit comme 

un processus qui consiste à attribuer à autrui certaines caractéristiques 

sur la base de son appartenance à des catégories socio-économiques, cul­

turelles, voire raciales...etc... Selon Gilly, l'enseignant établirait 

des catégorisations de l'élève selon les résultats scolaires de ce dernier ; 

c'est-à-dire que selon le degré de réussite scolaire, l'enseignant le juge 

CD A l'inverse le point de vue psychanalitique conçu d'une façon réductrice 

comme renvoyant à des causes se situant dans le passé familial de l'élève et 

pouvant dégager la responsabilité des enseignants ne nous semble pas non plus 

tenir compte de l'entière complexité de la situation : le passé familial exis­

te et peut entrer en résonance avec l'expérience vécue dans le présent. 

(2) Rosenthal CA.R.) et Jacobson CL.) : Pygmalion à l'école.Paris - Casterman 

1971. Les recherches de ces deux auteurs sont contestés, partiellement :d'autres 

chercheurs doutent du fait qu'il suffit, pour provoquer un changement d'attitu­

de du maître vis à vis d'un élève, que celui-ci soit informé du résultat à un 

test. 

C3)Cf POSTIC CM.) La relation éducative - PUF - 1979 - pp. 86-96 



bien ou mal, mais il étend ce jugement du domaine de la réussite scolaire 

à tout un ensemble de valeurs de type socio-affectif ! * ' Or, déclare 

POSTIC (2) 

"CatéQOKl*eA un élevé., c'e*t lui h.e^u*en. a l'avance, l'accè* a un autte. 

état que. celui dam, lequel on V en^enme., c'e*t, poux l'éducatevJt , *e. 

coupeA. volontairement et définitivement de. lui et le. condamner, à *e. né*l-

gne/i ou a 6 e. ftévolten.". 

Les recherches menées par Caverni et Noizet ^ ' ont validé ce concept 

de catégorisation dans le domaine de la notation des copies d'élèves. 

Le problème que nous abordons ici est celui des valeurs accor­

dées par l'enseignant aux élèves. Voici, à ce propos, un témoignage d'élève 

recueilli par J. FILLOUX : 

"E£ëve<&... il* *e &ont WLh bien voix alon*, le* pn.o^e**euA* le* ont dam 

leuA manche, a iond... le* élever peuvent avoin note un dévolu, il* 

auront de. bonne* note* ! Mol j'estime, que il j'avait, ça, ça m'embêterait 

beaucoup ! paK.ce. que. je. ne. pourrai* pa* voln. me* capacité*... tandis que 

dan* un *cn*..... *l j'ai.... *l j'ai pa* réu**l ma compo*ition, je préfère, 

avoir une mauvaise note qu'une, bonne, note... en étant bien vu pan. le. pro-

£e**euA. 

"Interviewer, idan* le. fond ce. qui vou* lntéAe**e... 

"Ueve -. c'e*t ma VRAIE CAPACITE" (4) 

(1] Bien des jugements portés par les maîtres sur les carnets de notes tri­

mestriels sont de ce type , 

(2) O.C. p 91 

(3) Cf. NOIZET (G.) et CAVERNI (J.P.J : Psychologie de l'évaluation scolai­

re - P.U.F. - 1978 

(4) FILLOUX CJ.3 :, du contrat pédagogique - Dunod - 1974 - p 211 -

La typographie adoptée est celle du texte. 

paK.ce


Dans le cri final de cet élève, i l . y a probablement cette révolte dont 

parle POSTIC, qui témoigne d'un refus d 'être catalogué, qui revendique 

le droit d 'être reconnu avec ses vraies valeurs, y compris dans l 'échec, 

qui revendique le droit de communiquer avec sa propre expérience e t avec 

son propre système de valeurs. On peut repenser i c i , aux effets de l 'exer­

cice des t rois cartes décrits par ASPY et ROEBUCK (Cf Chapitre 4) qui 

conduit l'enseignant à accepter, à percevoir les sentiments des élèves, 

et aux réflexions de gratitude, de RECONNAISSANCE, que cela implique chez 

ceux-ci. 

Ne pas être reconnu pour ce qu'on es t , peut impliquer révolte 
ou résignation ; être reconnu peut impliquer du p la i s i r , de la reconnais­
sance et être source d'une libération d'énergie qui peut s ' u t i l i s e r 
dans l 'apprentissage. 

Cette "non reconnaissance" se vit de façon peut être plus vive 

dans les classes de mathématiques que dans d'autres disciplines. Le discours 

rat ionalisé, l inéaire, propre aux mathématiques te l les qu'elles sont présen­

t ies aujourd'hui aux élèves n'autorise pas l'émergence dans un champ de 

valeurs reconnues comme positives, de différences individuelles. 

Voici ce qu'exprimait une élève interviewée dans le cadre d'une enquête 

menée à l'IREM de Clermont-Ferrand et à laquelle nous avons participé * ' : 

"En fyianqaiA, on peut ducuteA. ; olohA que. dthcuteJt pendant leA cou/ti, de. 

mathématiques, c'e&t peu poé&tbte., tout ce qu'on &ait, c'est ecoutex, 

n.e.dopteJt £eô Commutes... Tu peux peu, dù>cuteA la ^ohmute. que. te. pio^eAie-u/i 
(Z) 

tcAÀjt au ta.ble.au tandU qu'en fnanq.ali> ce n''eAt paÂ pa>ieJJL" K ' 

C13 IREM de Clermont-Ferrand : Enquête auprès d'élève du second cycle -

IREM de Clermont-Ferrand - 1979 - p. 33 

(2) "Là où l'opinion personnelle ne peut être récupérée dans le processus 

d'apprentissage la norme de non-discussion reste souveraine, ainsi en 

est-il inéluctablement en mathématiques" remarque J. FILLOUX in Contrat 

Pédagogique - p. 229 

ta.ble.au


Un autre élève ajoute : 

"En fcfua.nc.cLU, on peut dLUcwteA Z'avÂA d'un pKafcQA&mh. quand IL y a. plw&ZejuAA 

fcaçont» d'IntzxpnÂJmK. un tzxtz, tandis qu'en math.2.m(vtLquz&... lu. pfio{izi,&2JuJi 

àoUX. ce qu.'lt dit". 

Le discours écrit ou parlé des élèves concernant les mathématiques 

est repéré comme bon, conforme à ce qu'attend le maître, ou comme mauvais. 

Ce dernier, bien sûr, ne saurait avoir de valeurs positives, ce qui fait 

que bien souvent dans le langage courant, l'erreur qui est à bannir, est 

repéré comme une "FAUTE" et l'on peut attacher à celle-ci, comme l'a 

fait Josette ADDA, des réactions psychologiques, comme culpabilité, 

honte, et ajouterons-nous, dévalorisation aux yeux des autres de celui qui 

a commis la faute. Les occasions pour les élèves en mathématiques de com­

mettre des erreurs sont nombreuses : N. Milhaud^ ' étudiant les réactions 

des maîtres face aux erreurs en mathématiques, propose un typologie des 

erreurs repérées par le maître, ne comportant pas moins de 13 catégories ; 

erreurs de confusion, de logique, d'explicitation, de lecture de texte, 

d'application, de stéréotype, de vision, erreurs grossières, du n'importe 

quoi d'étourderie, de compréhension, de connaissance, inachevé. 

Ceci explique que l'élève qui voudrait prendre une initiative le con­

duisant à produire un discours mathématique qui lui soit propre à un fort 

risque de se trouver en situation d'erreur et donc de faute, ce d'autant 

plus, qu'il nous semble normal que dans une activité de type mathématique, 

s'introduisent des phases de création porteuses d' erreurs, d'ëtourderies, 

d'incompréhension précédant la mise au point du produit définitif ! 

Le peu d'initiatives laissées aux élèves en classes de mathématiques^ ' 

du second cycle est confirmé par des analyses du discours maître- élèves 

(1) N. MILHAUD : Le comportement des maîtres face aux erreurs des élèves : mé­

moire de D.E.A. de didactique des maths. IREM de Bordeaux - 1980 

(2) N'oublions pas cependant que les élèves sont à un âge se situant dans l'ado­

lescence qui fait que ceux-ci sont sensibles aux regards des autres et aux 

jugements portés sur eux : le peu d'initiatives de leur part est sûrement 

crée par un climat "évaluatif" et ce n'est peut pas spécifique aux mathéma­

tiques. 

fcfua.nc.cLU


faite avec des outils comme la gr i l le de FLANDERS. 

Le fai t que les élèves ne produisent point leurs propres discours peut 

intervenir comme les empêchant d'avoir une ac t iv i té , (du moins pendant les 

séquences de classe du type cours, ou exercices avec un élève au tableau) 

qui vise à l'appropriation du contenu, qui puisse faire que les élèves don­

nent un sens qui leur soit personnel à ce contenu. 

Rien d'étonnant que certains élèves, ressentent alors les mathématiques com­

me un monde qui leur est étranger. On peut penser ici aux expériences sur 

la communication, facilement reproductibles, du psychologue américain 

LEAVITP ' : il ne suffit pas dans la transmission d'un message, que l'émet­

teur transmette celui-ci de façon correcte, pour que le récepteur qui l'écou­

te se l 'approprie, il faut aussi que ces derniers engagent un dialogue 

avec l'émetteur, introduisent un jeu de feed-back pour que le message soit 

fidèlement perçu. 

Pour J. FILLOUX ^ \ ce qui fa i t "obstacle à la possibili té d'expres­

sions (dans la classe) c 'es t l'absence du désir de s'exprimer de la part 

des élèves". 

Mais el le ajoute 

"C eJ>t donc toujouu dam le& po&ÂJtion& /leôpectcvea du. matùte. et dz& zleveA 

en àituation AcolaiAe. qu'il ^aut voiA la AOU/ICC neelte. de. ce qui &ait oppo­

sition à une poi&ibiJLité. d'exph.eAt>ion et du dialogue.". 

Elle donne enfin l 'explication suivante : 

"En proposant lexui pafiole. comme, modèle, de. vénltl, leA exu>eÂ,gnantÂ en£eAment 

leJ> enàeÂ.gne.6 dam un mtcanUme. d'auto-ceniune,. Il y a, notons le., mille, 

façons pou/i Venseignant d'avoin. le. deJtnien. mot : an/iîteA la discussion, ne 
pai> accepte*, de. nemcuique. SUA. ces eXKevXS, ne. ticconnacOie, que son avis ou sa 

st/uvtégie. de. tnaùtem&nt d'un pn.oble.mt comme, valable, etc.." 

(1) Décrite, par exemple, par R. MUCHIELLI : Communications et Réseaux de 

^communications. -E.S.F. - 1974 

(2) J. FILLOUX : Du contrat pédagogique - DUNOD - 1974 - pp. 231-233 
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Voici confirmant ce réflexe d'auto-censure de la part des élèves les répon­

ses à deux items d'un questionnaire adressé à des élèves de seconde * ̂: 

OUI NON 

a) Avez-vous envie de discuter ce que dit le 
professeur de mathématiques ? 70 % 30 % 

b) Le faites-vous ? 30 % 70 % 

Ce manque de liberté de l'expression, et pas seulement sur le 

plan affectif, mais aussi sur le plan cognitif, nous semble avoir pour 

conséquence une difficulté chez les élèves de communication avec leur 

propre expérience : celle-ci n'a pas droit de citer ou n'a pas droit d'exis­

ter dans la salle de classe, ce qui expliquerait la passivité que l'on peut 

constater chez les élèves du second cycle en partieluier. 

Ainsi, il nous semble que l'on ne saurait considérer l'attitude des 

élèves vis-à-vis des mathématiques comme une simple relation duelle entre 

un objet et un sujet, mais que d'autres éléments interviennent, complexi-

fiant la situation, et jouant un rôle de médiation. Le maître en parti­

culier par la façon dont il valide le contact de l'élève avec la discipline 

est un de ses médiateurs. C'est sûrement un des plus puissants puisque 

c'est souvent le regard de celui-ci qui confère à l'élève une valeur posi­

tive ou négative, réelle ou non vis-à-vis de la discipline. 

2 - L'ambiance de la classe : Celle-ci bien que fonction, entre 

autres, de l'ensemble des éléments, maître et élèves, formant le groupe 

classe, nous semble pouvoir être imputé essentiellement au maître. Dans 

(1) Cf. I.R.E.M. de Clermont-Ferrand : Enquête auprès des élèves du 

second cycle. Entretiens et questionnaire - 1979 - p. 68 - L'effectif de 

la population sondée était de 265 élèves. 



un ar t ic le publié en 1979 ' ' , nous avions fa i t apparaître que dans leurs 

discours, les élèves, distinguaient en première approximation, t rois types 

de professeurs : 

L§_Br2fê§§§yr_£§!Tr§yr. Qui P a r u n e atti tude trop sévère 
a) engendre la peur chez l 'élève : nous avions été très frappé 

par la fréquence des termes "peur, frayeur, trembler" u t i l i ­

sés par les élèves. 

"Il ne doÀX pa& e^wyeA les élèves" ; "il ne. doit peu, abuse*, 

de &on autonité, COA it nJj>quen.ait de. {aine pexxA aux élèves". 

b) n ' inci te pas au travail : 

"On n'a pa& envie, de tAavaWLeA, on a pa& envie, de népond/ie. 

aux questions. Quand on tiépond, et qu'on ne hait pas, on i>z 

fait presque meWie à la ponte". 

c) engendre de l 'agressivité à son égard : ^ ' 

"Un pfiofceA&eun. qui met beaucoup d'obstacle* entAe, lui et 6 es 

élever, deAAieAe. &on dot>, il 4>e fie/ia chaAAieA". 

L§„Br2fê§§§yr_Ç!3§!3y5l : L e principal reproche que lui fai t les élèves 
est de ne pas les faire t ravai l ler . 

"Cest le ckaAivani et personne ne peut tnavailleA, les élèves 

et le pn.o£est>eun. pendent leun. temps". 

C1Ï Cf. NOIRFALISE (R.) : Propos sur l'autorité - in IREM de Elermont-Fer-

rand - Enquête auprès d'élèves du second cycle - Entretiens et questionnai­

res - 1979 - pp. 81-87 

(2) Résultat semblable a ceux obtenus par LEWIN, LIPPITT et WHITE sur le 

comportement agressif . 

Cf. LEWIN s Psychologie dynamique - P.U.F» - p. 196-227 



L§_Br2f§§§§yï_9yi_§-^§_llËy52ritl_DËty!C§llë : L e terme "autorité natu­
rel le " est celui u t i l i sé par les élèves. Voici certains des t r a i t s 
que les élèves l ient à ce terme : 

. Obéir et ordre : "Le ?fto{zi>i>zuA i>cuut iz iaViz obziA &cmi> 

donnoA d'oxdAz". 

. Détendu : "C'ztcut à la ^ocô unz ambiance dztznduz mal& qui 

A.Z6tcUt da.vu> Vofidh.z"'. 

. S'intéresse aux élèves : "Il doit i'intzneAAzn aux zlzvz* et ' 

peu •àzulzmznt à &on znAzignzmznt" 

. Se mettre â leur place : "Se mzWiz a la plazz de Vllzvz 

zn COA d'Incompfizkzn&ion dz 6a pont". 

. Disponible et patient : "Accepter dz xzhtzn. aptitt, la àonneAlz 

poux fizpoYidKz aux quzbtlonb. 

. Favoriser le dialogue : "VCUAZ nJzgnzh. Vonsbiz, tout en fiavo-

tvUant Iz dlalogaz zntn.z Iz phjo&zb&zuA zt Izh zlzvzà. 

'. Confiance : "Unz gnandz zoniianez doit fizgnz>i dam, la CZOAAZ, 

quz ce boit du cotz zn&zlgnant ou coltzglzn. 

Ces t rois types d'enseignants, te ls qu ' i l s sont perçus par les élèves, 
renvoient de façon très explicite à t rois types d'ambiance ; la première 
l iée à la peur et qui n ' inci te pas au t ravai l , la seconde où l 'agressivité 
se fai t jour et apparait dans le chahut, et enfin une ambiance détendue, 
propre au travail ou règne une confiance réciproque (encore que celle-ci 
dans l ' ex t ra i t cité soit appelée sous forme de voeu, ce qui est caractéris­
tique de l'expression générale des élèves). Le professeur qui a de l 'auto­
r i t é naturelle et qui dans les productions écrites ou orales des élèves 
est souvent décrit de façon idéalisée, sai t mettre les élèves à leur aise 
et crée une ambiance propice au t r a v a i l . 

Il semble bien ici que les élèves l ient le fa i t d 'être à l ' a i s e , 

d'avoir confiance, et le goût au t ravai l , ce qui pour nous est une façon 

de l ie r le vécu affectif au vécu intel lectuel , cognitif. 



Ces différences signifiées par les élèves nous montrent5 que 

malgré l'uniformité des pratiques (méthode interrogative) apparente, les 

attitudes des enseignants vis-à-vis des élèves sont quant à elles, diffé­

rentes même si elles restent dans leur ensemble plutôt centrées sur un 

contenu que sur les apprenants. 

C. Expression du vécu affectif dans la classe 

Nous l'avons vu, la catégorie "1" de la grille d'analyse de FLANDERS 

qui correspond à l'acceptation par le maître des sentiments des élèves, 

n'apparaît pas dans les enregistrements que nous avons réalisés dans des 

classes. Elle apparait également avec des pourcentages très faibles ( 1,5 %) 

dans les enregristrements réalisés par l'équipe d'ASPY et ROEBUCK^ ' 

La prise en compte par l'enseignant des "sentiments des 

élèves, de l'aspect émotionnel de leur vécu" ne nous semble pas être chose 

courante. Il se peut qu'ici, la différence ressentie par les élèves se 

fasse entre "un pas du tout" et "un très peu". Ce "très peu" peut apparaî­

tre dispersé très ponctuellement, dans l'ensemble du vécu de la classe 

et/ou concentré en des moments particuliers suscités par une technique 

pédagogique comme "la fiche de correspondance" ou des techniques propres 

à l'évaluation du vécu de la classe. 

(2) 
Max PAGES v ' fait remarquer que Cari ROGERS privilégie les 

aspects émotionnels de l'apprentissage. Une confusion serait de croire que 

cela écarte les aspects cognitifs, les tâches concrètes à effectuer par 

(1) Cf. ASPY and ROEBUCK ; Kids don't learn from people they don't like -

HRD Press. - 1977 - p. 38 

C2] PAGES CM.3 : L'orientation non directive - DUNOD - 1970 p. 111 



les étudiants et impliquées par l 'apprentissage. Pour nous, cela signifie, 

qu' i l s 'agi t de prendre en compte les aspects affectifs , émotionnels vécus 

par l 'é lève, 1'étudiant pendant les actes l iés à.1'apprentissage. 

Cela n'implique absolument pas une centration de l 'élève sur lui-même, ou du 

groupe sur le groupe qui se ferait au détriment de mise au contact de l 'ap­

prenant, avec des ressources d'apprentissages. Il ne s 'agi t pas de privi­

légier l'émergence de sentiments, d'émotions, i l s 'agi t de prendre en compte 

ceux-ci te ls qu ' i ls apparaissent dans le vécu quotidien de l 'é lève, et nous -. 

l'avons vu, i l s existent ! 

Privilégier le vécu affectif, dans un dialogue maître-êlëve, c 'est 
privilégier la personne et non le problème évoqué par ce l le-c i . C'est que, 
ce qui a de l'importance dans la dynamique de l 'é lève, ce n 'est pas tant 
le problème que celui-ci évoque que la façon dont il l'éprouve. Le problème 
en soi est extérieur à la personne, la façon dont el le le vit lui est par 
contre interne. Le rôle de facil i tat ion de l'enseignant intervient dans 
la mesure où celui-ci agit pour fac i l i te r la communication du sujet avec 
lui-même, du sujet avec sa propre expérience. Ceci n 'est que la transpo­
sition dans la relation maître-élèves, de ce que dit M. KINGE"P ' à propos 
de la relation "thérapeute-client". 

"La tiépon&e. qui 6'adA.eae a la pen,om\e immédiatement engagez dam, Vinterac­

tion eàt thérapeutiquement supérieure, à celle qui A'adreAàz à Vun ou 

l'autre aspect du problème relativement indépendant du sujet... rappelons briè­

vement que. le changement -• thérapeutique se rapporte, essentiellement à 

la notion ou à l'image que le sujet se. fiait se ion "mot". Il s1ensuit 

que toute réponse s'adressant au sentiment immédiatement éprouvé opère sur 

des éléme.nts vivant*, réels, donc sur le matériel pan. excellence, de la 

thérapie". 

CD Cf. ROGERS CC.) e t K.INGET CM.) : Psychothérap ie e t Re l a t i ons Humaines -

Nawelaerts - 1977 - Tome 2 - La p r a t i q u e - p . 41 



IV - QUESTIONNAIRE « ATTITUDE VIS-A-VIS DES MATHEMATIQUES » 

A. Présentation 

Les élèves ont répondu deux fois dans l'année à ce questionnai­

re. Une fois en début d'année et une seconde fois en Février (avant de 

partir en vacances). 

Il se compose de deux parties :.Une première, formée d'un questionnaire 

que nous avons emprunté à l'ouvrage de 

Victor Alexandre sur les échelles d'atti­

t u d e s ^ et 

_ une seconde bâtie selon le principe du 

différentiateur sémantique d'OSGOOD. 

a) Er§t3?llr§_£§!T5l§ : C'est un questionnaire composé de vingt items 

Chacun de ceux-ci est l'expression d'un sentiment qu'une personne peut 

éprouver vis-à-vis des mathématiques en situation scolaire. Voici à titre 

indicatif, les trois premiers items : 

- Je suis toujours terriblement tendu en classe de mathématiques, 
- Je n'aime pas les mathématiques et cela m'effraie d'être obligé 

d'en faire 

- Les mathématiques sont très intéressantes pour moi et je prends 

plaisir au cours. 

(1] Alexandre Victor ; Les échelles d'attitudes - Paris - Ed. Universitaires -

1971 - p. 127-128. La version originale du questionnaire est dû à L. R.AIKEN 

"Personnality correlates of attitude toward mathematics" Jour Educat. -Res_ 56-"--

1963 - p. 576r580. 



On trouvera le questionnaire dans sa totalité en Annexe. 

Les termes employés dans les différents items de ce questionnaire renvoient 

à un vécu de type affectif lié aux mathématiques : tendu en classe, je 

n'aime pas , cela m'effraie, très intéressantes, amusent et fascinent, 

sécurisent et stimulent, déconcerté, plaisir, répugnance, hésitation, 

crainte, se sentir nerveux, être heureux, à l'aise 

A chaque item, l'élève est invité à prendre position sur une échelle 

à cinq points : total accord, un peu en accord, indécis, un peu en désac-' 

cord, total désaccord. 

Chaque item, selon qu'il correspond à un sentiment positif ou néga­

tif à l'égard des mathématiques, est affecté d'un coefficient + 1 

ou - 1. La réponse d'un élève à un item est côté de - 2 à + 2, et le 

score total est obtenu par la somme des scores à chaque item affecté du 

coefficient de celui-ci. C'est ainsi que chaque élève obtient une note 

pouvant varier, par valeurs entières, de - 40 à + 40. 

feO Q§yxiême_p_artie : Celle-ci est bâtie, selon le principe du 

différentiateur sémantique d'OSGOOD. Nous avons choisi, en nous inspirant 

en particulier du questionnaire utilisé par J. NIMIER dans sa recherche^' 

onze couples d'adjectifs s'opposant. A chaque couple d'adjectifs, comme 

agréable - désagréable, nous avons associé une échelle en cinq points de 

la manière suivante 

Agréable 

Très Un peu Indécis Un peu Très 

Désagréable 

CD NIMIER (J.) : Le vécu affectif des mathématiques chez les lycéens du 

second cycle - Thèse de 3ème cycle - U.E.R. Sciences Humaines Cliniques -

université Paris VII - p.312 



Chaque élève était invité, sans trop réfléchir, à choisir une et 

une seule de ces cinq cases pour compléter la phrase : 

"POUA. mot, facujKL deA matke.matiqu.eA, c'eÂt plutôt..." 

Dix couples d'adjectifs relèvent de la catégorie, selon la classification 

d'OSGOOD, "évaluation" . Nous y avons adjoint un couple relevant de 

la catégorie "Puissance" : Futile-Important. 

A chaque couple du différentiateur sémantique est associé un 

score pouvant prendre les valeurs -2 , -1, 0, 1 ou 2 selon que le choix 

de l'élève traduit une attitude plus ou moins favorable vis-à-vis des 

mathématiques. 

Le somme des scores ainsi obtenus fournit pour chaque élève 

une seconde note mesurant son attitude vis-à-vis des mathématiques. 

Notons ici, qu'en moyenne, les élèves trouvent que les mathématiques 

sont importantes. C'est ainsi que la moyenne à l'item -futile, important,-

calculé en Septembre sur un effectif de 656 élèves, est de 1,07. 

Cette moyenne est nettement supérieure aux moyennes obtenues avec les autres 

items du différentiateur sémantique. La variation du score à cet item reste 

correlée à la note obtenue en prenant en compte la totalité du différentia­

teur sémantique (p = 0,5). Si donc, dans leur ensemble les élèves ont une 

représentation des mathématiques comme étant un objet important et non 

futil, cependant cette importance est fonction de l'évaluation que chaque 

élève porte sur les mathématiques. Plus leur évaluation "est négative" 

et moins ils accordent d'importance aux mathématiques (probablement dans 

un mouvement de mise à distance d'un objet qu'ils n'aiment pas). 

L'intérêt d'avoir un outil formé de deux parties distinctes 

fournissant chacune un score pour chaque élève est de permettre par compa­

raison une étude de la fidélité de l'outil. C'est ce que nous allons exa­

miner maintenant. 

matke.matiqu.eA


B. Fidélité 

Victor Alexandre signale dans son ouvrage^ ' que la fidélité 

de la première partie du questionnaire employée est bonne car elle est 

égale à 0,94. Cependant, il ne signale pas la méthode de calcul de ce 

coefficient, ni la population qui a fait l'objet d'étude. Or ce qui est 

vrai pour une population donnée ne l'est pas nécessairement pour une autre 

population dont les caractéristiques seraient différentes de celle qui a 

fait l'objet d'étude. 

Disposant ici d'un questionnaire composé de deux parties, 

nous pouvons comparer les résultats obtenus à ces deux parties ^' 

et tenter de vérifier qu'il y a bien stabilité des mesures. 

Un premier programme informatique nous a permis de connaître, classe 

par classe, le coefficient de corrélation entre les deux scores obtenus 

par les élèves. La valeur de celui-ci, selon les classes, se trouvant 

dans un intervalle [0,75 ; 0,95] , ceci nous a semblé en soi suffisant, 

pour vérifier que d'une part les deux outils mesuraient bien la même chose 

et en même temps pour nous assurer que le résultat annoncé par Victor Ale­

xandre pouvait s'étendre à notre population. Aussi, dans la suite de 

l'étude, nous nous sommes uniquement intéressé à la première partie du 

questionnaire. 

CD ALEXANDRE CV.) : Les échelles d'attitudes - Ed. Universitaires - p. 128 

[2] Il s'agit d'une forme de test-rê est à l'aide de formes parallèles à 

la même occasion, selon la terminologie adoptée par G. de LANDSCHEERE 

in Introduction à la Recherche en Sciences de l'Education - Ed. A. Colin -

1970 - p. 91 



Nous donnons ci-cessous les corrélations entre chaque item et le 

score total obtenu à la première partie du questionnaire. Sur une première 

ligne, nous indiquons le numéro de l'item. Sur une seconde ligne, nous 

donnons la corrélation correspondante calculée à partir de l'épreuve de 

Septembre (l'effectif est de 656 élèves). 

Sur la troisième ligne, se trouve la corrélation correspondante 

au numéro de l'item calculée à partir de l'épreuve de Février (l'effectif 

est de 420 élèves : il est ramené au nombre d'élèves ayant passé la tota­

lité des épreuves, attitudes et connaissances). 

Numéro 

Pn Septembre 

Pn Juin 

1 

0,523 

0,548 

2 

0,733 

0,762 

3 

0,797 

0,824 

4 

0,706 

0,795 

5 

0,633 

0,704 

6 

0,637 

0,652 

7 

0,637 

0,706 

8 

0,653 

0,679 

9 

0,805 

0,834 

10 

0,652 

0,765 

Numéro 

p Septembre 

p_ Juin n 

1 

0,788 

0,821 

2 

0,666 

0,710 

3 

0,625 

0,623 

4 

0,824 

0,849 

5 

0,786 

0,815 

6 

0,640 

0,724 

7 

0,756 

0,798 

8 

0,661 

0,735 

9 

0,806 

0,842 

10 

0,796 

0,855 

C. Analyse en composantes principales 

Cette technique d'analyse permet d'extraire les lignes de force 

(les facteurs) d'un tableau de données : nous l'avons appliqué au tableau 

de données formé par les réponses au questionnaire en Septembre et égale­

ment à celui formé par les réponses obtenues en Février. 

Nous pouvons tout d'abord noter la similarité des deux nuages de 

points : les composantes des items du questionnaire selon les trois 

premiers facteurs sont voisines, et en conséquence la représentation des 



items dans les plans factoriels ( 1 , 2) et'(l,3) reste sensiblement la 

mêmê  ' . Ceci nous permet de penser que les facteurs dégages par ces deux 

A C.P., sont sensiblement les mêmes. 

Signalons i c i , que les items du questionnaire exprimant une 

opinion négative à l'égard des mathématiques, ont été affectés pour le 

révélé des données, d'un signe moins. 

Le premier facteur dégagé explique à lui seul, 50,71 % de 

l ' i ne r t i e en Septembre et 57,35 % en Février. Tous les items du question­

naire ont une composante fortement positive avec ce premier facteur. A 

l'exception du premier item qui est plus fortement corrélé avec le facteur 

4, tous les items sont plus fortement corrélés avec ce premier facteur 

qu'avec les autres. Ceci confirme l'homogénéité du questionnaire. 

Les items les plus corrélés avec ce premier facteur peuvent 

nous renseigner sur sa signification et donc nous aider à l ' in terpré ter . 

Ce sont les items suivants.: 

- le 3 : "Les mathématiques i>ont txés lnten.es lantes powi mol et je 

pfiends plalsln. au couns" 
- le 9 : " V impn.es hlon que. j'ai des maths est bonne." 

- le 11: "les mathématiques iont une choie, qui me. donne, beaucoup 

de. plalsln 

- le 14: "j'aime, vMlment les mathématiques" 

- le 15: "les mathématiques i>ont un couns que. j'étudie, avec beaucoup. 
de plalsln. à V école." 

- le 19: "je me àem, a l'aise dam les mathématiques et je les aime. 

beaucoup" 

- le 20: "je t>ens en mol, une. réaction précise, et po&ltlvz à Végand 

des mathématiques t j'y txouve. mon plalsln." 

CD On trouvera les graphiques points-variables sur les plans factoriels 

C1,23 , {1,33 ainsi que les tableaux des composantes des items sur les 

premiers facteurs pages 

lnten.es
impn.es


Composantes des variables (items) selon 

les facteurs 

Passation du questionnaire en Septembre 

Facteurs 

Variables 

*01 

*02 

*03 

*04 

*05 

*06 

*07 

*08 

*09 
«10 

*11 
*12 
*13 

*14 

*15 

*16 

*17 

*18 

*19 

*20 

0.49 

0.74 

0.81 

0.72 

0.64 

0.62 

0.61 

0.63 

0.82 

0.64 

0.81 

0.67 

0.60 

0.84 

0.81 

0.61 

0.76 

0.68 

0.82 

0.81 

0.49 

0.09 

-0.21 

-0.33 
-0.32 

0.36 

0.41 

0.38 

-0.05 

0.35 

-0.29 

0.19 

0.35 

-0.22 

-0.28 

0.46 

0.11 

-0.36 

-0.21 

-0.26 

0.44 

-0.39 

-0.17 

0.25 

0.20 
0.10 

0.13 

-0.04 

-0.22 

-0.17 

0.04 

-0.47 

0.34 

-0.03 

-0.00 

0.19 

-0.29 

0.15 

0.17 

0.10 

0.36 

-0.12 

0.00 

0.07 

0.05 

0.27 
0.40 

-0.29 

-0.01 

0.20 

-0.01 

-0.07 

0.14 

-0.00 

-0.05 

-0.09 

0.02 

-0.09 
-0.00 

0.00 

-0.50 

-0.10 

0.06 

-0.09 

-0.43 

-0.42 

-0.02 

-0.18 

0.04 

0.08 

0.06 

-0.03 

0.37 

0.14 

0.09 

0.14 

0.08 

0.00 

0.09 

0.06 

-0.07 

-0.06 

0.04 

0.14 

0.30 

-0.24 

-0.16 

0.02 

0.06 

0.37 

0.05 

-0.23 

-0.09 

-0.04 

-0.07 

0.25 

0.13 

-0.21 
-0.13 

-0.08 

-0.39 

-O.01 

0.01 

-0.09 

-0.03 

0.15 

-0.23 

0.32 

-0.08 

-0.09 

0.02 
-0.07 

0.12 

-0.03 

0.10 

0.28 

-0.05 

0.24 

-0.09 

-0.07 

-0.11 

-0.15 

0.00 

0.18 

-0.14 

-0.17 

0.32 

0.32 

0.11 

-0.22 

0.10 

-0.00 

-0.23 

0.10 

-0.02 

0.09 

-0.07 

-0,20 

0.02 

-0.01 



Passation du questionnaire en Février 

Variables 

*oi • 

*02 

*03 

*04 
*05 

*06 

*07 
*08 

*09 

*10 
*11 

*12 

*13 

*14 
*15 

*16 

*17 

*18 

*19 

*20 

1 

0.52 

0.77 
0.84 

0.80 

0.71 
0.64 

0.68 

0.66 

0.85 

0.76 
0.84 

0.71 

0.60 
0.86 

0.83 

0.71 
0.80 

0.75 

0.85 

0.86 

2 

0.44 

0.07 

-0.27 
-0.31 

-0.27 

0.38 

0.52 

0.39 

-0.10 

0.31 
-0.30 

0.19 

0.31 

-0.26 

-0.27 
0.36 

0.09 

-0.32 

-0.18 

-0.21 

3 

0.28 

-0.40 

-0.10 

0.17 
0.26 

-0.32 

0.11 

-0.06 

-0.20 

-0.14 

0.02 

-0.41 

0.43 
0.02 

-0.04 

0.16 

-0.28 

0.15 

0.14 

0.10 

Facteurs 

•4 

-0.56 

-0.13 

-0.02 

0.03 

0.11 
0.46 

0.10 

-0.04 

-0.07 

0.19 
0.01 

-0.07 
0.13 

0.05 

-0.11 

-0.11 

-0.03 

-0.09 

-0.00 

0.07 

.5 

-0.28 

0.06 

-0.05 
-0.05 

-0.17 

-0.34 

0.03 

0.14 

0.03 

-0.10 

0.09 
0.06 

0.49 

0,02 

0.11 

-0.01 

0.07 

-0.06 

-0.01 

-0.09 

6 

-0.02 

0.07 

-0.13 
-0.01 

0.11 

-0.08 

-0.07 

-0.52 

-0.03 
0.11 

-0.05 

0.24 

0.13 
-0.04 

-0.14 

0.25 

0.11 

0.02 

0.03 

0.02 

7 

-0.14 

-0.19 

-0.15 
-0.18 

-0.28 

-0.03 

0.07 

-0.03 
0.10 

0.08 
-0.02 

-0.17 
-0.18 

0.12 

0.15 

0.31 

0.06 

0.21 

0.11 

0.04 

8 

-0.17 

-0.04 

-0.10 

-0.02 

0.41 

-0.18 

0.02 

0.26 

0.05 

-0.05 
-0.05 

0.02 

-0.16 
-0.10 

-0.10 

0.23 

0.07 

-0.01 

-0.07 

-0.01 



Il est c la i r que ces items expriment des opinions.très favorables 

à l'égard des mathématiques, en des termes mêlant pla is i r et intérêt . 

Ce ne sont pas des opinions exprimant simplement un intérêt d'ordre 

intellectuel mais qui affirme un amour des mathématiques et qui sont liées 

à un vécu affectif. 

Ce premier axe peut donc s ' interpréter globalement comme une mesure 

de l'amour, de l ' i n t é r ê t , du goût que les élèves ont pour les mathématiques,. 

• Q§y£llm§_f§Ç£eur : H explique 9,31 % de l ' i ne r t i e en Septembre 
et 8,93 %• en Février. Il oppose les items exprimant une opinion négative 
à l'égard des mathématiques (mais ne l'oublions pas, affecte' d'un signe 
moins dans le relevé des données), à ceux exprimant une opinion positive. 

Liés positivement à cet axe, on trouve les items 1, 7, 16 (pris avec 
leur négation) 

"Je Miu> toujouhM tenJûhlement tendu en c&u-ôe de mathématiques" 

"Je me &en& dam VlnàécuhÂZé quand j'eAAaie de. £CUAZ deJ> mathà" 

"Je me &en& nejwejux Klen qu'à la. penbee. d'avotn un pn.oble.mz. de. matk& à ^aVie." 

Ceux-ci s'opposent aux items 4, 5, 11, 18 

"Les mathë.mattqueJ> m* amusent et me ^a&ctnent" 

"Le6 mathémattques me t>écuAÀAent et en même, temp&, eJULzt, me. stimulent" 
"Le* mathématiques &ont une, cko&t qui. me. donnent du plaisÀJt" et 

"Je 4CU-6 plus ke.un.eux pendant un coûte de maths que pendant n'tmpontz quet 
avJUie. couu'\ 

pn.oble.mz
ke.un.eux


Plans factoriels 1. 2. 

* 2 

0,5-

Passation du Questionnaire 

en Septembre 

- 285 -

16 

7 
13 8 

6 10 

12 

17 

"E 
•*• i 

19 
3 20 

le1 

14 

18 

* 2 

0,5 

Passation du Questionnaire 

en Février 

6 8 
16 

13 10 

12 

17 

-I—+ 1 
0,5 

19 
2o 

15 3- 14 

-4 
18 11 

0,5 



Plan Factoriel 1. 3. 
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Les élèves qui ont un score positif sur cet axe, sont donc des 

élèves qui ont tendance à se sentir "non nerveux, non tendu" mais qui 

n'éprouveront pas de plaisir à faire des maths. De l'autre côté de 

cet axe, nous rencontrerons des élèves qui expriment qu'ils sont heureux 

pendant les cours de maths, et aussi ceux qui se trouvent tendu en classe 

de maths. On peut donc dire que cet axe oppose des élèves plutôt indiffé­

rents aux mathématiques à ceux qui vivent très affectivement leur contact 

avec cette discipline (de façon positive ou négative) ; il opposerait donc 

les goûts extrêmes à l'égard des mathématiques à un goût plus neutre. 

. Le facteur 3 qui explique 5,23 % de l'inertie en Septembre et 

4,70 % de l'inertie en Février nous semble plus difficile à interpréter. 

Il oppose cependant les items 12, 2 et 17 aux items 1, 13, 5 et 4 : 

12 - Quand j'entends le mot "mathématiques, j'ai un sentiment de 

répugnance. 

2.- Je n'aime pas les mathématiques et cela m'effraie d'être obli­

gé d'en faire-

17 - Je n'ai jamais aimé les mathématiques et c'est le sujet que je 

redoute le plus. 

Ces trois items semblent exprimer une "allergie" aux mathématiques en tant 

qu'objet. 

1 - Je suis toujours terriblement tendu en classe de mathématiques 

13 - J'aborde les maths avec un sentiment d'hésitation, résultant 

de la crainte de ne pas être capable d'en faire. 

5 - Les maths me sécurisent et en même temps elles me stimulent. 

4 - Les maths m'amusent et me fascinent. 

Comme nous l'avons dit, cet axe nous semble plus difficile à inter­

préter peut être est-il le signe d'une certaine incohérence dans les répon­

ses d'élèves, ce qui est possible. Si nous pouvons nous risquer à fournir 

une interprétation laissant de côté l'incohérence, nous en donnons la 

suivante : 



Cet axe oppose des élèves qui n'ont pas d'aversion vis-à-vis des mathéma­

tiques, mais qui peuvent éprouver de la tension en classe de maths ou de 

l'anxiété devant un problème à des élèves qui sans éprouver de tension 

en classe de maths, sans vivre d'anxiété, éprouvent à l'égard les mathéma­

tiques conçues comme un objet un sentiment positif ou négatif marqué. 

V - ATTITUDE DES ELEVES VIS-A-VIS DES MATHEMATIQUES ET PERFORMANCES 

AUX TESTS DE CONNAISSANCE 

A. Généralités 

a) Résultats d'autres travaux 

Alain BIGARD* ' cite les travaux de plusieurs auteurs, et 

en particulier ceux de l'américain AIKEN, qui montrent qu'il y a de 

manière générale, une corrélation significative entre l'attitude des 

élèves vis-à-vis des mathématiques et leurs performances. Il mentionne 

aussi les résultats, sur ce sujet, de l'IEA (International project for 

the évaluation of educational achievement) ̂  ' : 

(1) A. BIGARD : L'échec en mathématiques. IREM de Nantes - 1975 - pp. 85-92 

(2) Idem p. 86 



"Mais l'enquête la plus probante sur ce point a été celle de VIEA. 

Le score d'attitude a été obtenu à partir de six indicateurs : souhait 

de poursuivre l'étude des mathématiques, mathématique citée comme branche 

préférée ; mathématique non mentionnée comme branche la moins appréciée ; 

mathématique considérée comme la meilleurs des disciplines, non mention­

née comme la pire ; désir d'embrasser une profession scientifique ou 

technique. 

Le score moyen variait assez peu d'un pays à l'autre. Le tableau 

suivant donne les corrélations entre attitude et performance pour les qua­

tre populations étudiants. 

Corrélations 

Population 1 
Elèves 

de 13 ans 

0,27 

Population lb 
Classe 

de 13 ans 

0,30 

Population 3a 
Terminale 

Math 

0,34 

Population 3b 
Terminale 
non Math 

0,31 

Les corrélations varient d'un pays à l'autre mais sont partout signi­

ficatives". 

De cette enquête ressort également que l'attitude vis-à-vis 

des mathématiques ne semble pas liée à l'origine sociale des parents, et 

que par conséquent, le goût vis-à-vis des mathématiques ne fait pas par­

tie de l'héritage culturel. 

Nimier semble trouver un résultat contradictoire avec le 

précédent. L'importance accordée aux mathématiques semble varier avec l'ori­

gine sociale. Mais nous ne devons pas oublier que l'attitude vis-à-vis 

d'un objet comme les mathématiques est multidimensionnelle. Une explication 

à cette variation des résultats tient sûrement au fait que la dimension 

de l'attitude impliqueepar chacune de ces études n'est pas la même. 

Dans l'étude de Nimier, il s'agit plutôt de la dimension "Puissance"^ 

[1) Conformément à la classification d'OSGOOD 



et dans celle de l'IEA, de la dimension qui nous intéresse, celle de 

"l'évaluation"^). 

Dans 1'enquête de l'IEA, une échelle était construite autour du 

thème suivant (qui relève de la dimension Puissance) 

- "LeA mathe.matiqu.eA joue.nt-el2.eA an hâte. pluA ou moin& -important 

danA Le. monde, contemporain". 

On ne sera pas étonné par le fait qu'il n'y avait pas de corrélation signi­

ficative entre cette dimension de l'attitude et les performances des élèves. 

b) Interaction entre attitude et performance 

L'attitude, au moins dans certaines de ses dimensions, est 

liée aux performances. Il va de soi que l'on ne saurait considérer Tune 

ou l'autre de ces deux variables, attitudes et performances, comme cause 

et l'autre comme effet. Il est beaucoup plus légitime de penser qu'elles 

interéagissent l'une sur l'autre de façon dynamique : s'il est vrai qu'on 

réussit dans les domaines que l'on aime bien, on peut soutenir aussi que 

l'on aime bien ce qu'on réussit. 

Les performances d'un élève sont repérées par celui-ci subjectivement 

en fonction de ce qu'il attendait, de ce qu'il espérait, de la note attri­

buée, lorsque c'est le cas, par l'enseignant, en fonction des performan­

ces des autres élèves, des jugements qui évaluent sa performance 

(bonne - mauvaise). Ce repérage subjectif s'inscrit comme source d'un 

vécu affectif spécifique ; celui ci fait donc partie de l'ensemble des 

émotions, sentiments, impressions qui constituent dans sa globalité, le 

vécu affectif de l'élève. Il n'y a donc rien d'étonnant que les performan­

ces d'un élève influent sur son attitude vis-à-vis des mathématiques. 

CD Conformément à la classification d'OSGDOD. 

mathe.matiqu.eA
joue.nt-el2.eA


Réciproquement, un élève qui se sent à l ' a i s e , qui a du pla is i r à 

faire des mathématiques saura , plus qu'un autre, mobiliser ses ressour­

ces internes pour réaliser une performance : son énergie sera plus dis­

ponible pour la réalisation de la tâche (il y aura moins de perte d'éner­

gie ut i l isée pour la résolution de tension) ; cette énergie plus disponible 

activera davantage les capacités nécessaires à la réalisation de la 

tâche : on peut donc s'attendre à une meilleure performance. 

Cette explication ne saurait être réduite à son aspect circu­

la i re (A explique B et B explique A) et une image sûrement plus conforme 

â la dynamique de 1'interrelation entre att i tude et performance serai t 

celle d'une hélice où les variations des deux variables s'alimenteraient 

réciproquement. 

Nous voudrions ici ci ter cette réflexion de Bigard ^ ' 

"En plaçant IQÂ objectif afâectlfa AUA le même, plan que leA obje.ctll& 

cognltlfa, Bloom et i>e& collaboiateuu ont fiait accomplie à la pédagogie, 

un phaghàA con&ldêAable. Tout lu monde, admet comme tsùvlal qu'un en&etgnant 

doit A'efifioficeA de fiaifie atmeA la matièJie qu'il enseigne. Ual& tne& peu 

&ont pfittd à en toien. toutes les conséquences et à mettre en oewjfie 

autant de moyen* d'enseignement et autant de techniques d'évaluation qu'on 

en consacre, aux objectifs cognÀXlfis" 

C'est là un point de vue que nous partageons : un enseignant peut porter 

de l ' i n t é rê t au vécu affectif des élèves, en ut i l isant des techniques pé­

dagogiques adéquates à des moments opportuns, en se servant d 'outils d'éva­

luation^ ' de celui-ci , en restant disponible dans la classe à l'écoute 

CD BIGARD (A.) : L'échec en maths - IREM de Nantes - 1975 - p. 87 

C2] Le recueil de l'INRP "Recueil d'instruments et de processus d'évaluation 

formative" INRP - 1980 - contient de nombreux outils de ce type 



de l'expérience des élèves,, en organisant l'activité de la classe de 

façon à ce que les élèves se sentent à l'aise. 

On peut penser, que porter un tel intérêt au vécu affectif de l'élève 

influe de façon positive sur l'attitude de celui-ci vis-à-vis de la dis­

cipline et en conséquence sur les performances de celui-ci, ou pour être 

plus précis sur l'activation des capacités nécessaires à l'accomplissement 

de ces performances. 

B. Résultats obtenus avec notre population d'étude 

a) Corrélation entre score à l'attitude et scores aux "Tests de 

Connaissances". 

Nos résultats vont dans le sens de ceux obtenus par VIEA. 

Il y a une relation positive entre l'attitude et les résultats des élèves 

aux tests "connaissances" 

Voici dans le tableau suivant : 

- les corrélations entre les scores au test "attitude" et les scores 

en Algèbre, Géométrie et le score total obtenu au test "Connaissan­

ce de Septembre. 

- Les corrélations entre les scores au test "Attitude" passé en 

Février, et les scores en Algèbre, Géométrie et le score total 

obtenus au test "Connaissance" passé en Juin. Nous y ajoutons . 

la corrélation entre les scores au test "Attitude" et les moyennes 

des notes obtenues par chaque élève, tout au 1 ong de Tannée, don­

nées par leur enseignant. 

- A chaque corrélation p, nous associons la valeur T = p] 



où N désigne l'effectif de la population à partir de laquelle a été 

calculée la corrélation. Si certaines conditions de normalité étaient res­

pectées par les variables en jeu, la valeur . T, sous l'hypothèse d'indé­

pendance (p = 0) des deux variables obéirait à une loi de Student à N-2 

degré de liberté. Nous n'avons pas vérifié si les conditions de normalité 

étaient respectées, aussi n'en déduirons nous pas de façon certaine des 

résultats. Cependant, les histogrammes des répartitions empiriques des 

variables nous permettant de penser qu'on peut accorder un certain 

crédit aux valeurs trouvées. 

Attitude Septembre 

N = 656 

P 

T 

Algèbre 

0,378 

10,44 

Géométrie 

0,260 

6,89 

Total 

0,390 

10,83 

Attitude Février 

N = 420 

P 

T 

Algèbre 

0,411 

9,22 

Géométrie 

0,319 

6,88 

Total 

0,414 

9,3 

Moyennes Notes 

0,655 

17,72 

Si les conditions de normalité étaient vérifiées, nous pourrions énon 

cer que nous avons ici des résultats extrêmement significatifs. 

Notons que tous les items du test attitude sont corrëlës positivement 

avec les scores en Algèbre et en Géométrie : ceci est vrai pour la 

première passation en Septembre et aussi pour la seconde en Février-Juin 

(la plus faible corrélation est égale à 0,105). 

Ce résultat est également vrai pour les corrélations entre item du test 

attitude en Février et les moyennes des notes obtenues par les élèves 

au cours de l'année (la plus faible corrélation est égale à 0,332) 

Tous les items des tests connaissance, à l'exception de l'item n° 6 de 

la partie Géométrie de Septembre, sont corrëlés positivement avec les 

scores au test attitude correspondant. 



Nous remarquons que le score attitude est plus corrélé avec le score 

en Algèbre qu'avec le score en Géométrie. Le résultat reste vrai de maniè­

re générale lorsqu'on examine les corrélations au niveau de chaque classe. 

Le score attitude est plus corrélé avec la note moyenne mise par le pro? 

fesseur qu'avec les deux autres scores : ce résultat reste vrai pour 

les corrélations classes par classes. 

Le tableau des corrélations classes par classes que nous donnons 

ci-dessous indique également que sauf exceptions que l'on rencontre en 

Septembre, toutes les corrélations sont positives. 

b) Classes du Technique 

Il nous semble que les corrélations sont moins fortes en 

classes techniques que dans les autres classes^ ' ; le petit nombre 

de classes issues du technique ne nous autorise cependant pas à tirer 

des conclusions. Cependant, il ne serait pas très étonnant que les élè­

ves qui s'orientent vers le technique aient un comportement différent 

à l'égard des mathématiques que celui des élèves des autres sections. 

Un examen des moyennes et des écarts-type des scores attitudes obtenus 

dans ces classes sont eux significatifs : les élèvesdes classes techni­

ques ont une attitude plus positive à l'égard des maths que l'ensemble de 

la population et forment un ensemble plus homogène par rapport à ce 

caractère. 

Les élèves du technique auraient donc dans leur ensemble une atti­

tude plus positive vis-à-vis des maths et celle-ci serait relativement 

indépendante de leur performance en mathématique. 

CD certaines corrélations sont négatives dans ces classes 



Tableau des corrélations classés par classes 

entre "attitude" et "connaissance"^ ' 

Septembre Juin 

CLASSE 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

AttfAlg 

0,252 

0,525 

0,283 

0,561 

0,486 

0,246 

0,300 

0,368 

0,485 

0,441 

0,299 

0,641 

0,625 

0,513 

-0,136 

0,289 

AWGéo. 

0,325 

0,349 

0,209 

0,365 

0,561 

0,334 

-0,046 

0,548 

0,307 

0,540 

0,185 

0,480 

0,569 

0,364 

-0,216 

0,116 

AttfAlg. 

0,595 

0,566 

0,445 

0,502 

0,451 

0,386 

0,488 

0,540 

0,444 

0,616 

0,368 

0,678 

0,437 

0,148 

0,292 

0,436 

AbfGëO. 

0,396 

0,481 

0,321 

0,237 

0,599 

0,106 

0,262 

0,072 

0,352 

0,001 

0,265 

0,661 

0,478 

0,306 

0,108 

0,430 

AttfNotes Prof. 

0,655 

0,813 

0,598 

0,645 

0,697 

0,545 

0,585 

0,701 

0,695 

0,649 

0,391 

0,746 

0,753 

0,677 

0,413 

0,512 

Septembre 

Février 

Tableau donnant moyennes écart-type au test attitude 

de l'ensemble de la population et des classes de 2nd Technique 

Moyenne 

Ecart-type 

Population 
Générale 

5,358 

17,1 

Cl 

12,55 

13,3 

C2 

11,33 

12 

C3 

9,43 

14,75 

Moyenne 

Ecart-type 

4,64 

19,57 

12,95 

15,48 

13,680 

15,56 

5,862 

8,9 

(1) Nous n'avons pris en compte que les 1B classes ayant passé la totalité 

des épreuves. 



VI - VARIATION DE L'ATTITUDE VIS-A-VIS DES MATHEMATIQUES 

DE SEPTEMBRE A FEVRIER 

A. Introduction 

Six cent cinq élèves ont passé à la fois le test en Septembre 

et en Février. Nous pouvons étudier la variable aléatoire Y = X, - X~ 

ou X, degré le score obtenu en Septembre et X~ celui de Février. 

Bien que le coefficient mesurant la fidélité de l'outil soit fort, il 

n'en reste pas moins qu'une certaine variabilité peut être uniquement 

imputable à l'outil et non point à une réelle variation de l'attitude. 

Cependant, nous pouvons proposer que la variabilité dû à l'outil à une 

moyenne nulle. 

Nous étudierons tout d'abord la variation Y en considérant 

la population totale puis en examinant ses valeurs classes par classes. 

B. Variation en moyenne relativement à la population globale : 

Le dépouillement des données nous donne les résultats suivants : 

605 __ 
Z Yi = - 396 Y = - 0,6545 a (Y) = 12,039 
i=l 

La valeur de Y traduit donc une baisse de l'attitude de Septembre â 

Février. Cependant, ce résultat n'est pas significatif au sens statistique 

du terme. Si l'on compare la valeur observée Y = 0,6545 avec la valeur 



Yx - E(Y) 

théorique E(Y) = 0^, par le biais de la variable T - ' 

avec N = 605? nous obtenons ici pourTla valeur - 1,337. Cette valeur 

n'est pas suffisamment négative pour que nous puissions rejeté l'hypothèse 

E(Y) = 0. 

Il semble donc que les programmes de mathématiques de la clas­

se de seconde et leurs applications (avec les variétés que cela implique) 

ne produisent pas, en moyenne, une variation significative de l'attitude 

des élèves vis-à-vis des mathématiques. On peut cependant se demander si 

la variation observée aurait été accentuée par un délai de temps plus 

long entre les deux passations : c'est ainsi qu'une seconde passation 

en Juin au lieu de Février aurait peut être donnée des résultats quelque 

peu différents. On peut aussi se demander si la période de l'année où se 

fait la passation, n'est pas un facteur influant à certains moments. 

La vie scolaire peut être ressentie comme plus pénible qu'à d'autre, et 

influer sur une variable comme celle de l'attitude vis-à-vis d'une disci­

pline. 

Nous voudrions faire la remarque suivante : il aurait sans doute 

été intéressant de faire une étude comparative des variations en moyenne 

des attitudes des élèves vis-à-vis des mathématiques, avec une population 

ayant les anciens programmes et avec une autre ayant les nouveaux. La va­

riable attitude serait peut être une variable pertinente pour tenter de 

percevoir l'adéquation d'un programme et de son application à une popula­

tion donnée. 

(1) Ceci revient à faire l'hypothèse qu'il n'y a pas théoriquement de varia­

tion d'attitude, en moyenne, entre Septembre en Février : Le test sta­

tistique utilisé est celui d'une comparaison d'une moyenne observée avec 

une moyenne théorique. Pour que la variation soit significative au seuil 

de 5 %, il aurait fallu que T <-1,B4. 



C. Variations classes par classes 

Les deux passations du test se sont faites dans vingt deux 

classes* 

Voici le tableau présentant, classes par classes, les moyennes et les 

écart-types des variations des attitudes des élèves. 

Classe 

Moyenne 

Ecart-type 

1 

-0,04 

10,46 

2 

3,11 

10,77 

3 

-3,43 

9,50 

4 

-3,68 

7,95 

5 

0,70 

13,27 

6 

1,76 

9,41 

7 

-3.87 

11,60 

8 

-4,36 

13,38 

9 

5,41 

10,80 

10 

-2,08 

9,39 

11 '' 

1,07 

16,12 

Classes 

Moyenne 

Ecart-type 

12 

-6,67 

13 

13 

-5,60 

11,45 

14 

-2,84 

10,17 

15 

2,17 

9,05 

16 

-4,90 

11,40 

17 

3,41 

13,17 

18 

-2,48 

11,21 

19 

3,71 

10,43 

20 

8,53 

12,89 

21 

-2,64 

12,20 

22 

-0,98 

8,52 

Une analyse de la variance à un facteur permet de vérifier si oui 

ou non, le facteur classe, intervient de façon significative dans la 

variation des attitudes. 

Voici le tableau résumant "l'analyse de variance". 

Entre colonnes 

Intra colonnes 

Somme des carrés 
des Ecarts 

9 362,09 

78 318,71 

Degré de 
Liberté 

21 

583 

Variance 

445,81 

134,34 

F 

332 

La valeur de F, compte-tenu des degrés de liberté, est très significa­

tive (au seuil de l°/0oo) : Le facteur classe intervient donc dans la 

variation des attitudes des élèves vis-à-vis des mathématiques. 



Nous pouvons en déduire les résultats suivants : 

- la variation observée de l'attitude des élèves vis-à-vis des ma­

thématiques n'est pas seulement imputable à la variabilité de 

l'outil utilisé pour la mesurer : les six mois qui se sont écoulés 

entre les deux passations sont donc source d'une variation réelle 

de 1'attitude. 

Ceci montre que l'attitude vis-à-vis des mathématiques n'est pas 

une donnée nécessairement stabilisée à l'entrée de la seconde, et que 

six mois suffisent à introduire une variation. Il nous semble que ce résul­

tat va dans le sens de celui obtenu par ANTONNEN ^ ' qui a mesuré l'inté­

rêt vis-à-vis des mathématiques chez un groupe d'élèves à 6 ans de distance 

et qui a pu constater d'importantes variations. Ces résultats démentent 
(2) 

quelques opinions répandues, rappelées par A. BIGARDV ' qui postulent 

que l'intérêt pour les mathématiques est quelque chose de très stable, 

qu'on devient rarement matheux et que si on l'est on le reste. 

- La variation observée de l'attitude des élèves vis-à-vis des mathé­

matiques n'est pas seulement imputable aux contenus des programmes 

de mathématiques de seconde. Le fait que le facteur classe inter­

vienne de façon significative, nous semble prouver, ce que nous 

développions précédemment : La variation d'attitude dépend de la 

façon dont s'opère la mise en contact de l'élève avec le contenu 

mathématiques. En corollaire, l'attitude finale de l'élève vis-à-vis 

des mathématiques n'est pas, elle non plus, indépendante de cette 

mise en contact ; le vécu affectif des élèves dépend peut être des 

mathématiques considérées en tant que telles, mais dépend aussi 

des conditions d'apprentissage, du contexte d'étude. 

CD cité par BIGARD A. : L'échec en mathématiques - IR'EM de Nantes - 1975 

p. 87 

£2) Idem p. 87 



Le facteur "classe" intervient : Gardons-nous de remplacer 

sommairement le terme "classe" par celui de professeur. 

Celui-ci tient au rôle certes important dans une classe, mais il n'en 

reste pas moins que bien d'autres facteurs peuvent intervenir : la 

dynamique du groupe des élèves^ ', le climat de l'établissement scolaire 

dans lequel se trouve la classe. 

CD Quelques éléments dans une classe peuvent suffire à créer une tension 

qui peut nuire à la tâche ; inversement, d'autres peuvent, par leurs qua­

lités personnelles, permettent l'installation d'un climat propice aux 

échanges, à l'étude. 



VII - CONCLUSION 

L'attitude vis-à-vis des mathématiques est multidimensionnelle 

Notre intention n'était pas d'explorer toutes les dimensions possibles 

mais d'en privilégier une liée au vécu affectif des élèves. C'est ce que 

nous pensons avoir fait avec l'outil que nous avons utilisé, et qui explo­

re de façon manifeste, une dimension liée au plaisir, à l'intérêt, à la 

peur, au désintérêt. Cette dimension, plus que d'autres, s'édifie dans 

le vécu quotidien des élèves, dans la façon dont ils vivent, ressentent 

la mise en contact avec les mathématiques : les objets, les structures ma­

thématiques participent à la façon dont les élèves éprouvent ce vécu quo­

tidien, mais ils ne constituent que des éléments d'un contexte plus vaste 

qui contient d'autres facteurs qui interviennent eux aussi, comme 

"ambiance de la classe", "la vie scolaire" et "la façon dont l'ensei­

gnant organise la mise en contact de l'apprenant avec la discipline". 

Nous obtenons une confirmation de ce point de vue : les variations, en 

moyenne, des attitudes des élèves diffèrent significativement selon les 

classes ; ce n'est donc pas les mathématiques seules, en tant qu'objet, 

qui peuvent expliquer ces variations.Cette variation, selon les classes, 

montre aussi que le facteur attitude, pour un élève donné, n'est pas néces­

sairement stabilisé à l'entrée de la seconde et qu'il peut être l'objet 

d'évolution. 

Une étude des variations d'attitude des élèves, montre que celles-ci 

sont, en moyenne, plutôt négatives, mais c'est la un résultat qui n'est 

pas, d'un point de vue statistique, significatif. Par ailleurs, la secon­

de passation s'étant effectuée en Février, et la première en Septembre, 

il se peut que la variation observée s'explique simplement par des varia­

tions dues aux périodes de passation des tests : pour explorer davantage 

l'impact des programmes de seconde sur les élèves, il faudrait certainement 

faire varier les dates de passation de ce type de test. 



Nous avons aussi, comparerais scores obtenus par les élèves 

aux tests "connaissances" et aux tests "attitudes" : nous retrouvons 

des résultats qui confirment ceux de travaux antérieurs : les deux séries 

de scores sont positivement corrélës^Ceci est vrai pour l'ensemble de 

notre population ; cela Test moins pour les élevés appartenant à une 

filière technique. Ces derniers se distinguent des élèves de la filière 

classique : ils ont dans leur ensemble, une attitude plus positive à 

l'égard des mathématiques, forment un groupe plus homogène et leurs rêsul 

tats aux deux séries de tests sont moins liés. 



CHAPITRE 8 

UN PREMIER QUESTIONNAIRE « ATTITUDES DU MAITRE » 

ET PREMIERS RESULTATS 
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Chapitre Vin 

UN PREMIER QUESTIONNAIRE «ATTITUDES DU MAITRE» 

ET PREMIERS RESULTATS 

I • INTRODUCTION 

Comme nous l'avons déjà dit dans le chapitre où nous traitons de la 

méthodologie utilisées nous avons renoncé à utiliser des enregistrements 

faits au magnétophone dans les classes des enseignants pour tenter de per­

cevoir à partir de ceux-ci, de façon quantifiable, des variations d'attitu­

de. En ayant conscience de nous éloigner de la réalité des faits, nous 

avons pensé utiliser des questionnaires. Nous avons fait passer aux ensei­

gnants-composant notre population d'étude deux questionnaires différents : 

l'un est bâti selon le modèle du test de Porter; nous le présenterons 

ainsi qu'une étude qualitative des attitudes des enseignants dans un cha­

pitre ultérieur ; un autre questionnaire fera l'objet d'étude de ce chapitre. 

Il s'agit d'un questionnaire sur les conceptions et les pratiques de l'en­

seignement. Nous nous sommes servi essentiellement d'un questionnaire dû 

à Spier (1) que nous avons légèrement modifié pour l'adapter à notre popu-

(1) SPIER Morris S : Questionnaire sur les conceptions et les pratiques de 

l'enseignement in Recueil d'Instruments et de Processus de formation d'.éva-

luation formative^ INRP Tome 1 pp. 291-300 CL'édition originale date de 1974) 
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latioh. Celui-ci est formé de 40 items : chacun de ces items est formé 

de deux affirmations, sur ce qu'un professeur peut faire, sur ses 

façons d'agir. Les répondants au questionnaire devaient choisir l'affir­

mation correspondant le mieux à leur sentiment ou à leur opinion. 

Cette méthode nous a paru intéressante car elle permettait ainsi d'opposer 

une opinion ou un sentiment exprimant davantage une attitude centrée 

positivement sur l'élève à une attitude où le maître se centre sur le con­

tenu ou sur lui-même. Il est certes vrai, comme le fait remarquer Franck 

Costin (1) à la suite des travaux de Richard Anderson que l'on ne saurait •-, 

véritablement considérer l'attitude des maîtres comme une variable unidi-

mensionnelle opposant dichotomiquement deux attitudes types. Cependant 

cette opposition nous semble révélatrice d'un des enjeux essentiels au -

quel est confronté aujourd'hui, le monde éducatif français, avec d'un 

coté ceux qui pensent que ce qui est essentiel, c'est ce qui doit être en­

seigné, et qui privilégient l'activité dite d'enseignement (exposé,con­

trôle) du maître, et d'un autre côté ceux qui tentent de privilégier l'ac­

tivité d'apprentissage des apprenants et de respecter la dynamique interne 

de chacun de leur élève. 

Tout au plus pouvons nous dire que nous avons lancé une éprouvette 

(2) dans ce fleuve composant la réalité mouvante et complexe de l'ensei­

gnement pour tenter d'étudier des variations et leurs effets sur un axe 

qui nous parait porteur de significations importantes. 

Dans un premier temps, nous consacrerons quelques lignes à des travaux 

qui apportent un éclairage particulier à cette question des dimensions de 

T"attitude du maître conçue comme un déterminant des décisions et des actions 

que celui-ci effectue et qui en même temps permettront • de préciser quelques 

CD COSTIN (F) : Empirical test of . " Teacher-centered" versus "student 

centered" dichotomy. Journal of Educational Psychology 1971 - Vol. 62 n° 5 

pp. 410 - 412 

(23 Reprenant ainsi une expression du à Paul Dupont : La dynamique de la 

classe o PUF p. 160 
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limites de notre travail expérimental. 

Après avoir souligné les difficultés méthodologiques soulevées par 

l'emploi d'un questionnaire pour tenter de mesurer une variable comme 

celle de l'attitude du maître, nous présenterons les résultats statis­

tiques que nous obtenons en mettant en relation d'une part ce question­

naire d'attitude des mai très et d'autre part les résultats de leurs élè­

ves aux tests de connaissance et d'attitude vis à vis des mathématiques, 

Présentés dans les deux chapitres précédents. 
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H - ATTITUDES ET CARACTERISTIQUES COMPORTEMENTALES DES ENSEIGNANTS 

A - Introduction 

Les travaux et recherches sur les attitudes et comportements * ' 

des enseignants sont nombreux, multiples et divers tant par leurs référents 
(2) ou leur absence de référents théoriques v ;, que par les méthodologies 

utilisées. Notre propos n'est pas ici de passer en revue l'ensemble de ces 

travaux ' ' mais simplement d'en signaler quelques-uns parmi les plus 

connus ou pouvant apporter un éclairage particulier à notre travail. 

(1) Il convient de distinguer attitude et comportement : l'attitude est plus 

basique que le comportement, elle intervient comme un déterminant de celui-ci. 

On peut modifier artificiellement et momentanément un comportement. Si l'atti­

tude n'est pas modifié, le comportement initial réapparaitra selon l'adage 

populaire.:"Chassez le naturel et il revient au galop". 

(2) Comme le fait remarquer A. Léon, de nombreux constructeurs de grilles d'ob­

servations ou de tests refusent explicitement de se référer à une -théorie psy­

chologique, mais n'en utilisent pas moins une idéologie implicite. Cf A. Léon : 

Les grilles d'observations des situations pédagogiques : moyen de diagnostic 

ou instrument de formation des maîtres. Revue Française de Pédagogie n° 30 

1975 pp 5 à 13 

(3] Parmi les ouvrages les plus récents en langue française, tentant de 

décrire synthétiquement l'ensemble dies ces travaux, signalons celui de Pol 

DUPONT. La dynamique de la classe PUF.1982. Une vingtaine de grilles d'obser­

vations sont décrites par M. POSTIC : Observation et formation des enseignante ~ 

PUF. 1977 
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SIMON et BOYER ont publié en 1974, une anthologie des grilles d'obser­

vations bâties par des chercheurs américains; celle-ci ne comporte pas 

moins de 99 grilles, ce qui suffit nous semble-t-il à montrer l'étendue 

des travaux dans ce domaine. 

B - Survol de quelques travaux 

Nous ne reviendrons pas sur les travaux d'ASPY et ROEBUCK que 

nous avons développés par ailleurs longuement et qui apparaissent comme 

une recherche de référence en ce qui concerne les concepts "Rogeriens" 

de l'attitude non-directive appliqués au monde de l'éducation. 

a) HAROLD - ANDERSON (1939-1946) Parmi les premiers travaux 
_ 1 — ^ 

que 1 on trouve habituellement citêv ', se trouve ceux de ce chercheur 

américain qui opposent deux types de comportements : le comportement do­

minateur qu'il caractérise par une rigidité, une inflexibilité des buts, 

par l'impossibilité d'admettre la contribution des autres, de tenir compte 

de leur expérience, de leurs désirs, de leurs jugements dans la détermina­

tion des objectifs qui les concernent et qu'il oppose à une conduite 

intégrative qui est celle d'un maître qui tente d'obtenir la coopération 

volontaire du sujet, de découvrir des desseins communs à réaliser, de s'a­

dapter à lui, de respecter sa personnalité. Au niveau de l'école primaire 

ANDERSON a montré que le comportement des élèves était fonction de celui 

du maître : c'est ainsi qu'avec un maître dominateur les enfants ont des 

conduites moins coopératives, distraites, agressives parfois. 

CD cf par exemple l ' ouv rage de POSTIC c i t é c i - d e s s u s p . 69 
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b) LEWIN, LIPPITT et WHITE (1937-1939) : ^ Les résultats 

d'ANDERSON confirment ceux obtenus par ces auteurs avec des enfants de 

10 ans dans des clubs dont la tâche était de réaliser des masques de 

théâtre. LEWIN,LIPPIT et WHITE distinguent "conduite autoritaire" et 

"conduite démocratique" et ajoutent aussi une conduite de type "laisser-

faire". La conduite démocratique apparaît comme s"opposant ainsi à une 

conduite autoritaire, mais elle ne se définit point par la simple négation 

de certains attributs de la conduite autoritaire, ce qui conduirait au 

laisser-faire. 

Nous pouvons emprunter à Kurt LEWIN, une définition précise de ces 

trois types de conduites (2). 

Conduite au to r i t a i re 

Toute détermination de 
po l i t i que par le moniteur. 

Techniques et étapes de 
l ' a c t i v i t é dictées par le 
moniteur ; un seul point 
est réglé chaque f o i s , les 
étapes futures demeurent 
toujours vagues pour une 
large par t . 

Le moni teur nabi tuel1ement 
assigne â chaque membre 
son t r ava i l et ses cama­
rades d'équipe. 

Le "dominateur" est per­
sonnel dans ses éloges et 
ses c r i t iques du t rava i l 
de chaque membre, mais 
reste en dehors de la par­
t i c i p a t i o n act ive au grou­
pe, excepté dans la démons­
t r a t i o n . I l est amical ou 
impersonnel p lu tô t qu'ou­
vertement hos t i l e . 

Conduite démocratique 

Toute question de po l i t ique ! 
est matière de discussion et 
de décision pour le groupe, 
encouragé et aidé par l e 
moniteur. 

Perspective d ' a c t i v i t é é ta­
b l i e pendant la période de 
discussion i n i t i a l e . Les è-
tapes générales vers le but 
du groupe sont esquissées : 
en cas de besion le moni- • 
teur suggère deux ou t r o i s 
techniques parmi lesquelles 
le groupe peut cho is i r . 

Les membres sont l ib res de 
t r a v a i l l e r avec un camarade 
de leur choix ; la décision 
des tâches est laissée au 
groupe. 

Le moniteur est "ob jec t i f " 
ou " réa l i s t e " dans ses é lo­
ges ou ses cr i t iques et •; 
essaie d ' ê t r e , en esp r i t , 
un membre régul ier du grou­
pe, sans pour cela accomplir 
une trop grande part du 
t r a v a i l . 

Laissez-faire 

Toute l i b e r t é pour déc i ­
sion du groupe ou des 
individus sans p a r t i c i ­
pation du moniteur. 

Le moniteur fou rn i t des 
matériaux variés : s i or) 
l u i demande i l fourn i ra 
des informations supplé­
mentaires. I l ne prend 
pas autrement part à l a 
discussion. 

Absence complète de 
par t i c ipa t ion du moni­
teur . 

Rares, commentaires sur 
les ac t i v i tés du groupe, 
sauf sur demande ; au­
cune tentat ive pour par­
t i c i p e r , ou pour i n t e r ­
férer avec le cours des 
événements. 

CD Une descr ip t ion d é t a i l l é de cet te expérimentation, qui est une des 

expériences les plus connues dans le domaine de la psychosociologie,exem­

p la i r e par sa r igueur méthodologique, se trouve dans LEWIN CK). Psychologue 

dynamique PUF 1959 pp. 196-227. 

(2) I l ne s ' ag i t pas d ' a t t i t udes mais bien de comportements.Au. cours de 

l 'expér ience, les chercheurs adoptaient à tour de rô le ces t r o i s types de 

conduites, cf K. LEWIN o. c i t é p.199 
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Ces trois types de conduite se distinguent surtout par le rôle du 

"moniteur" en ce qui concerne la structuration des activités. Comme on peut 
r le voir, il n'y pas idendité entre les concepts de "conduite démocratique" 

\ et d'attitude non-directive : un leader.démocratique intervient souplement 

pour faciliter l'édification de structures permettent de réaliser une tâche, 

alors que la description d'un facilitateur non directif privilégié davan­

tage les interventions facilitant la communication des sujets avec eux-

mêmes * ' . 

LIPPITT et WHITE ontsurtout étudié le comportement agressif des 

enfants avec ces trois types de conduite de groupe. C'est dans les groupes 

"laissez-faire" que l'agressivité se manisfeste le plus. Un comportement 

•autoritaire du moniteur peut provoquer deux types de réactions de la part 

des enfants du groupe ; ceux-ci ont un comportement agressif ou un compor­

tement apathique. Dans ce dernier cas, il est frappant de noter que si l'a­

gressivité ne se développe pas pendant la vie du groupe avec un leader au­

toritaire, elle se développe dès que celui-ci n'est pas là. En particulier 

un leader démocratique qui prend la suite d'un leader autoritaire peut en 

quelque sorte "récupérer" l'agressivité développée par celui-ci. 

c) FLANDERS (1954) : La grille d'analyse des interactions de 

Flanders que nous avons déjà présentée est une des plus connues parmi celles 

dont l'objet est de décrire de façon quantifiée les interactions verbales 

dans une classe. On le sait, cette grille oppose dans le comportement du 

maître deux types d'influence, l'une qualifiée d'indirecte et la seconde 

de directe. Nous pouvons résumer les travaux utilisant cette grille de la 

façon suivante v ' : les maîtres dont les élèves obtiennent les meilleures ré­

sultats scolaires ou dont les élèves ont l'attitude la plus positive vis à 

[1] Max PAGES propose un modèle distinguant nettement "méthode démocratique" 

et "méthode non directive", in l'Orientation non-directive Dunod p.52 et 

suivantes. 

(2) cf BERBAUM ; Former des professeurs. Thèse. Université de Lille III 1972 

pp. 196-203. 
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vis de la situation scolaire sont ceux qui ont un comportement 

flexible, où se mêle à la fois influence directe et influence indirecte 

et qui s'opposent aux maîtres dont les interventions quantitativement re­

lèvent davantage de l'influence directe. 

d) RYANS (1960) (1): Un des objectifs de celui-ci était d'i­

dentifier, .d'analyser des schémes de comportements en classe, d'attitu­

des, de qualités intellectuelles et affectives qui peuvent le mieux ca­

ractériser des enseignants. La renommée de son travail tient peut-être 

à l'ampleur de celui-ci : 6179 professeurs de niveaux divers appartenant 

à 1747 écoles ont été observés. Les données d'observations repérées se­

lon des échelles multiples ont permis de dégager grâce à une analyse 

factorielle (méthode centroïde avec des rotations obliques) les facteurs 

suivants : 

- le facteur I oppose un comportement "compréhensif, démocrate" à 

un comportement dur, distant, autocrate. (On retrouve ici, l'opposition 

entre comportements intégrateur et dominateur d'Anderson) 

- le facteur II oppose un enseignant travailleur, méthodique, 

responsable à un autre plutôt désorganisé, négligé. 

un troisième facteur reflète la tendance d'un professeur à réagir 

et non à se composer un personnage. 

On trouve ensuite des facteurs qui se réfèrent à Vorigina-

lité, à Vadaptabilité, aux qualités personnelles de l'enseignant. 

Ces facteurs ne sont pas indépendants les uns les autres 

(la méthode utilisée d'analyse factorielle ne dégage pas ici des facteurs 

indépendants). Le premier facteur semble cependant le plus indépendant. 

Notons aussi que seul le deuxième facteur est correlé 

positivement avec des données décrivant le comportement des élèves sur 

une échelle "Participation, activité contrôlée" s'opposant à " apathie 

dépendance, manque de contrôle des élèves" . Un comportement méthodique 

(1) cf PDSTIC s Observation et formation des enseignants PUF 1977 p.56-60 
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responsable * ' de la part de l'enseignant semble donc impliquer un 

comportement analogue de la part de ses élèves. Il y a là une "iso-

morphie" qui ne doit pas nous étonner. 

Les conséquences pratiques des recherches de RYANS ne sont 

sûrement pas à la hauteur des moyens utilisés; Cependant la démarche 

de RYANS, mérite d'être retenu par son aspect original. Comme le dit 

POSTIC ^ ' "Les résultats de ces recherches, menées avec des moyens con­

sidérables, peuvent paraître minces, mais ils apportent une contribution 

importante du point de vue méthodologique. Beaucoup de travaux dans ce 

domaine s'étaient fondés à priori sur une simplification de la situation 

pédagogique et un appauvrissement des traits de la personnalité des en­

seignants. Dans l'étude de RYANS, la réduction à quelques facteurs fon­

damentaux provient d'une approche analytique globale". 

e) California Beginning Teacher Evaluation Study (1976) v ' 

Les auteurs de cette étude ont observé des professeurs considérés, £ 

priori, comme efficaces et des professeurs considérés comme moins effi­

caces. Ces observations ont mis en évidence une première liste de 200 

concepts qui, après analyse, ont pu se réduire à 61 variables pouvant dif­

férencier les attitudes des maîtres. 21 de ces variables sont porteuses 

de variations significatives, permettant de distinguer les professeurs 

efficaces de ceux qui le sont moins : on retrouve parmi celles-ci des 

variables comme "l'acceptation", "comportement démocratique", "optimiste", 

"connaissance du sujet", "consistence du message", "l'encouragement", 

"la chaleur", sur un versant positif et "rigidité", "méfiance", "usage 

de réprimandes et de sarcasmes" sur un versant négatif. 

[1] C'est là un comportement que nous rapprochons volontiers des termes 

"consistance et fermeté" que nous avons employé dans notre développement 

théorique. 

(2) POSTIC o.c* p. 66 

(3) cité par Pol DUPONT : La dynamique de la classe. PUF 1982 p. 46-49 
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f) LE MTAI : ̂  Ce questionnaire formé de 150 items apparait 

comme un des premiers inventaires permettant d'évaluer les attitudes des 

enseignants. Selon les auteurs, cette échelle d'attitude permet de situer 

l'enseignant entre deux comportements extrêmes : celui maintenant un en­

semble de relations harmonieuses avec les élèves, caractérisées par une 

mutuelle affection et conpréhension, d'une part, et par ailleurs celui 

qui conduit à dominer la classe. Ce questionnaire explore en quelque 

sorte la manière dont le maître se centre sur ses élèves. 

D'après J. BERBAUM ' ', les travaux qui ont tenté de mettre en 

relation cet outil avec des résultats scolaires n'ont pas des résultats 

convergents : certains auteurs trouvent un lien significatif et d'autre 

pas. 

Nous avons pensé utiliser ce questionnaire avec notre population 

d'étude mais il nous a semblé cependant présenter deux défauts essentiels 

- les items sont formés d'opinions qui nous ont semblé s'exprimer 

souvent en des termes trop généraux pour s'adapter à notre population. 

- Il date de 1951 et nous avons l'impression qu'il porte le poids 

des ans, ou en d'autres termes qu'il n'est plus adapté à une population 

d'enseignants des années 1980. 

g) Evaluation par les élèves : 

Les travaux où ce sont les élèves qui évaluent les caractéristiques 

des enseignants sont nombreux. GILLY M. * ' qui présente synthétiquement 

les résultats de ces types de travaux dit à ce propos : "Les qualités 

didactiques des maîtres ne sont pas négligés mais l'appréciation qui en 

est faite est en intrication étroite avec la façon dont le maître est 

perçu dans ses relations socio-affectives avec les élèves... Par là 

(1) COOK, LEEDS, CALLIS s Minnesota teacher attitude inventory. The Psy-

chological Coperation. 1951. Une traduction française de ce questionnaire 

est donné par J. BERBAUM : Former des professeurs. Thèse - Université 

de Lille III - 1972 

(2) opus cité. 

(33 GILLY M. paître-élève s rôles institutionnels et représentaions 

PUFo 1980 pp„ 81-98 
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manière dont leur représentation de l'autre s'organise, les élèves nous 

rappellent à quel point la satisfaction affective éprouvée dans les 

rapports de travail ne saurait être négligée"^ '. La convergence des 

résultats est ici frappante^ '. Ils sont souvent obtenus de la manière 

suivante : un questionnaire rempli par les élèves est analysé pour une 

méthode d'analyse factorielle ; le premier facteur dégagé associe tou­

jours des qualités socio-affectives du maître avec une compétence sur le 

plan cognitif. Ce ne sont que des facteurs d'ordre 2 ou 3 qui peuvent 

s'interpréter en des termes qui séparent d'une part les qualités socio-

affectives du maître et d'autre part au compétence cognitive. 

Il est intéressant de comparer comme le fait M. GILLY, les repré­

sentations du maître par les élèves et celles des élèves par les. maîtres. 

Il y a là deux systèmes de représentations qui apparaissent comme très 

différents : si les élèves accordent une grande importance aux aspects 

relationnels, les maîtres de leur côtë5 privilégient les valeurs cogni-

tives de leurs élèves et leurs attitudes morales face au travail *• ''. 

h) DUPONT Pol ̂  ' : Parmi les travaux les plus récents, on 

peut citer ceux de Pol DUPONT qui s'inspirent en partie de ceux d'ASPY 

et ROEBUCk. Cet auteur propose un modèle où il regroupe en quatre caté­

gories, certains indicateurs servant à décrire l'action du maître : Ces 

quatres catégories sont désignées par les vocables suivants : 

(1) idem p. 97-98 

C2) Cependant, il faut noter que les plus jeunes élèves accordent davan­

tage d'importance que les aines aux qualités socio-affectives. 

(3)Selon M. GILLY, ce type de représentation serait en place dans ses 

aspects les plus fondamentaux, chez les maîtres dès la fin de l'école 

maternelle. 

(4) DUPONT Pol : La dynamique de la classe PUF 1982 
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- Véducateur- aidant décrit par des critères "Rogériens" comme 

congruence , acceptation inconditionnelle, empathie. Il est intéressant 

de noter que dans son étude expérimentale, Pol DUPONT utilise un outil de 

mesure du à BARRETT-LENNARD (mais non publié) où ce sont les élèves qui 

situent leur enseignant sur des échelles relatives aux critères 

mentionnés. 

- 1'éducateur-enseignant: Les critères servant à décrire cette 

dimension sont empruntés à des taxonomies comme celle de Bloom. L'ensei­

gnant est repéré selon les niveaux taxonomiques où il fait travailler ces 

élèves. 

- 1'ëducateur-organisant : Suivant des auteurs comme 

DE LANDSCHEERE (1) , Pol DUPONT distingue ici des fonctions de planification 

des activités ée la classe, des fonctions de polarisation (sur le groupe, 

un individu,sur la recherche, ou l'action d'individus) et des fonctions 

de personnalisation (feed-back, renforcement positif, cognitif, affectif) 

- l'éducateur "personne â part-entière" : S'inspirant de travaux 

comme ceux d'ADA ABRAHAM, Pol DUPONT inventorie ici essentiellement 

l'image que les enseignants se font d'eux mêmes. 

Les résultats expérimentaux obtenus par Pol DUPONT avec une popu­

lation d'enseignants de mathématiques montrent que ces quatre catégories 

de critères ne sont pas indépendantes les unes de autres, de même que les 

degrés de congruence, emphatie et acception inconditionnelle perçus par 

les élèves sont liés entre eux. C'est ainsi que des enseignants se situant 

dans un groupe se repérant en haut des échelles de la catégorie, "éduca­

teur- aidant" ont en moyenne une représentation d'eux même plus positive, 

fonctionnent davantage à des niveaux taxonomiques comme Compréhension et 

Analyse, polarisent plus leur action sur le groupe-classe, suscitent da­

vantage la recherche et l'action de leurs élèves. Comparant ce groupe d'en­

seignants avec un groupe d'enseignants se situant en bas des échelles de 

(1] Une grille bien connue de cet auteur distingue dans le discours du 

maître plusieurs fonctions„ 
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la catégorie "êducateur-aidant", Pol DUPONT a montré avec un seuil de 

signification de 10% que les élèves des enseignants du premier groupe 

avaient un gain plus grand à des épreuves "Performances en mathématiques" 

C) Conclusion 

Ces quelques études, parmi bien d'autres, nous semblent être 

à la fois le reflet d'une certaine convergence, mais aussi de difficultés 

tant conceptuelles que méthodologiques. Il y a convergence en ce sens 

que toutes font apparaître que des qualités humaines d'ordre relationnel 

ne sauraient être négligées chez celui qui a un rôle social éducatif. Les 

difficultés surgissent lorsqu'il s'agit de préciser ces qualités humaines, 

de les mesurer selon plusieurs critères et d'en examiner les effets sur 
1 1 ) les apprenants v '. 

Une difficulté tient très certainement aux échantillonnages des 

populations d'études : il ne nous semble pas que le problème sous-jacent 

à cet ensemble d'études soit simplement de rechercher des variables expli­

quant des variations repérables chez les enseignants dans un système édu­

catif donné ; Bien plus, il nous semble que la question fondamentale est 

de comparer des attitudes, des comportements qui sont d'une part des 

caractéristiques d'une majorité d'enseignants, représentants d'une cer­

taine inertie de notre système éducatif et d'autre part des caractéris­

tiques qui sont le reflet d'émergence ^ ' de changement de ce même système. 

Ce n'est pas par hasard que la question des attitudes apparait comme se 

trouvant au coeur de ce problème car elles sont déterminantes des prises 

de décisions et des façons d'agir des enseignants. 

(1] Outre les difficultés méthodologiques liées à la création d'outils de 

mesure/à la saisie des données, il faut signaler aussi les difficultés liées 

aux traitements "mathématiques" : Rosenhine partant de données recueillies 

par Flanders, a montré que selon le traitement statistique de celles-ci, on 

pouvait obtenir des résultats contradictoires, cf: RosenhineCB) : Teacher 

behavior and student attitudes revisited. Journal of Ed. Psych.1973 Vol. 69 n°2.-

C2] Nous reprenons ainsi une terminologie utilisée par G. Avanzini et qui 

serait dû à J. Piaget. 
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Les modèles proposés par des auteurs comme G. LERBET ' ̂  ou 
(21 

M. LESNE^ ' nous semble bien éclairer la liaison étroite qui existe 

entre attitudes et la façon dont les maîtres conçoivent et réalisent 

leurs fonctions. 

G. LERBET propose pour éclairer les modes de fonctionnement de 

divers systèmes pédagogiques, deux dimensions : 

- Une première dimension renvoie aux référents épistemologiques : 

"Elle consacre la façon dont on envisage la problématique cognitive, c'est 

à dire les sources de l'accès à la connaissance par chaque individu" dit 

G. LERBET v ;. Cet auteur repère schématiquement trois valeurs dans cette 

dimension selon que l'accent est mis sur le rôle de l'inné (P-*R) sur le 

rôle du milieu (S-*R) ou conformément à la pensée Piagetienne sur l'inte­

raction du sujet et du milieu ( P —> R). 
S 

- Une deuxième dimension est pour G. LERBET spécifiquement celle 

de la pédagogie qu'il définit ainsi : "La pédagogie a pour objet la rela­

tion à autrui en ce qu'autrui peut jouer un rôle facilitant dans l'acti­

vité didactique "̂  '. 

Là aussi, il distingue dans cette dimension trois valeurs carac­

téristiques qui sont : 

- la pédagogie en première personne qui prend l'enseignant 

comme pôle quasi-unique : cela ne signifie pas l'ignorance du pôle sujet 

épistémique mais plutôt sa négligence. 

CDG. LERBET % L'éducation démocratique Université de Lille III 1978. 

Le modèle de cet auteur est développé et illustré à l'aide d'exemples 

"historiques" de divers systèmes pédagogiques. 

(2) M. LESNE : Travail pédagogique et formation d'adultes. PUF. 1977 

Bien que la population de référence de cet auteur soit celle d'adultes en 

formation, le modèle proposé nous semble pouvoir servir de référence utile peur 

décrire ce qui se passe également au niveau des collèges ou lycées. En 

particulier,M.LESNE décrit précisément la structure et les attitudes cor­

respondantes à l'enseignement traditionnel. 

(3) G. LERBET s opus cité p.17 les symboles utilisés signifient 

P : personnalité, R s Réponse, S : Stimulus. 

(4) idem p.75 
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- la pédagogie en troisième personne qui prend comme pôle 

le sujet apprenant. 

- la pédagogie en deuxième personne qui prend comme objet 

la relation entre les pôles constitutifs de la dyade enseignant-enseigne. 

La pédagogie que Ton peut qualifier de traditionnelle est essen­

tiellement une pédagogie en première personne de type (P-îR). Le modèle 

de C. ROGERS que G. LERBET qualifie de pédagogie relationnelle psycho­

sociale est une pédagogie en deuxième personne ^ ' de type(P—*R) 
S 

Il est bien évident qu'aux différents couples de valeurs que Ton 

peut définir avec un tel modèle, on peut associer des attitudes qui seront 

bien différentes et en conséquences des décisions et des actes qui le 

seront aussi. Les problématiques liées aux attitudes et caractéristiques 

comportementales des enseignants ne sont donc pas simplement des études 

descriptives ou qui se limitent à étudier la relation au pouvoir et ses 

effets sur les apprenants, mais elles touchent au problème central qui est 

celui de l'apprentissage et de sa facilitation. 

(1} Malgré l'usage fait par C. ROGERS du terme de "centré sur l'élève" 

les caractéristiques de l'attitude non-directive et en particulier l'empa­

thie, renvoie bien sans ambiguité à une pédagogie en deuxième personne. 
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ffl - PRESENTATION ET ETUDE DU QUESTIONNAIRE 

A - Dif f icul tés méthodologiques liées à l ' u t i l i s a t i o n d'un 

questionnaire 

Interroger des enseignants à l 'aide d'un questionnaire sur leurs 

f pratiques c'est prendre le risque de s'éloigner de la réa l i té des f a i t s . 

Il) Les t ravaux d'Ada ABRAHAM v ' sont à ce propos s i g n i f i c a t i f ^ 

Celle-ci a inv i té des enseignants à classer des propositions les 

concernant : bien que le recueil des données se soi t f a i t de façon anonyme, 

i l est apparu clairement que les enseignants se sont présentés sous une 

forme idéalisée : 

"Au tlzu dz &z pn.z&znteA lncU.vjjdu2JU.em2.nt et &ubjzc£lvzmznt tlk t>z iont 

attAÂhuzi> l'Àmagz du "bon" zmeA.Qna.nt tzt qu'ÂJ. doit panaitsiz d'apizà 

ta nonmz" . 
(2) d i t A. ABRAHAM v ' . C'est ainsi que les t ra i t s choisis par les enseignants 

de cette étude, comme étant ceux les décrivant les mieux sont : 

Encoutagz ta nz^lzxton du zlzvzà, Atimulz la con^iancz zn 6ot dz Vztzvz, 

ZXÂ.QZ beaucoup dz lul-mzmz, zncounagz V activité, pzhÂonnzllz dz Vztzvz". 

A l'opposé les t ra i t s -les décrivant les moins bien sont : 

"Beaucoup d'ztzveA tz dztzbtznt, &z fiait aidex pan. tz dJjizctzun., muttiptiz 

tzà punitlonà, &z &znt dzizmpa/iz dzvant la claM>z"... 

(1) A. ABRAHAM : ls monde intérieur des enseignants EPI- 1972 pp. 35-62 

(2) idem p. 46 

lncU.vjjdu2JU.em2.nt
zmeA.Qna.nt
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La preuve de "l'idéalisation des réponses est apportée par un 

faisceau de faits : 

- la grande uniformité des réponses faites par la population 

d'enseignants 

- les élèves décrivant leurs professeurs à l'aide du même 

outil introduisent dans leurs descriptions beaucoup plus de différence. 

. - la même population d'enseignants donne une image d'elle 
(11 

même très voisine de celle qu'elle donne de l'enseignant idéal v '. 

Cette tendance qui pousse l'enseignant vers le conformisme et la 

présentation avantageuse de soi ne lui est pas spécifique, et d'autres 

chercheurs l'avaient déjà observée avec d'autres populations : c'est la 

tendance du "socialement désirable" qui pousse les individu^ à se décrire 

selon des termes qui leur paraissent généralement et communément admis par 

la société à laquelle ils appartiennent. 

Nous savions donc, en proposant un questionnaire sur les concep­

tions et les pratiques de l'enseignement à notre population d'étude que 
(?) 

cette tendance à se décrire de façon idéalisée pourrait se manisfesterv '' 

/La norme de référence de notre population d'étude formée de personnes 

' ayant eu des contacts divers avec VIREM de Clermont-Ferrand est certaine­

ment influencée par ces contacts et à ce titre elle est sans doute diffé­

rente de la norme en usage dans le milieu enseignant considéré dans sa 

^totalité ( 3) 

CD Les deux descriptions permettent d'obtenir deux classements des items 

du questionnaire. Avec la population étudiée, A. Abraham obtient, comparant 

les deux classements,un coefficient de corrélation de Spearmann égal à 

0/95. 

(2) et nous pensons qu'elle, s'est effectivement manifestée. 

(3] Encore faudrait-il le vérifier, car cela suppose que l'IREM a une action 

sur les représentations qui se font les maîtres de leurs rôles. 
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Pour essayer cependant de diminuer cette tendance à la description 

idéalisée, nous avons évité de choisir des opinions telles celles que 

Ton peut lire dans le MTAI ou celles utilisées par A. ABRAHAM dans son 

étude ; nous avons tenté, partiellement, de choisir des opinions qui im­

pliquent des prises de décisions aux niveaux des pratiques mises en oeuvre 

par les enseignants. 

B - Présentation du questionnaire ', 

a) Sa forme : Il s'agit donc d'un questionnaire sur les con­
ceptions et les pratiques de l'enseignement composé de 40 items. Chaque 
item est formé lui-même de deux opinions relatives à une conception ou à 
une pratique d'enseignement:. Le répondant au questionnaire doit choisir 
(le choix est obligatoire) l'opinion qui lui parait renvoyer à la position 
ou à la pratique qui rend son action la plus efficace. 

b) Conditions de passation : chaque enseignant a reçu ce ques­
tionnaire par courrier et nous T a retourné de la même façon. Chacun a donc 
eu le temps qui lui semblait convenable pour le remplir. Il va de soi que 
la réponse de chacun était nominative. Ce questionnaire a été rempli au 
cours du mois de Février 1982. Il nous a semblé que le milieu de Tannée 
était un moment propice pour interroger les enseignants sur leurs prati­
ques. Des périodes situées en début ou en fin d'année auraient peut-être 
accentué la mise à distance de la réalité, et renforcer l'idéalisation 

de leur rôle. 

c) Choix des opinions constituant les items. 

Nous avons, pour chaque item, opposé deux opinions ; Tune 
exprime davantage une centration sur le contenu ou sur le maître,l'autre re­
flète Plus une centration sur l'élève, son activité ou sur la relation 
maître -élèves. Nous nous sommes essentiel!ement servi d'un questionnaire 
du à SPIER, car celui-ci nous a semblé proposerdes opinions traduisant 
des déterminants de décisions ou d'actions pouvant être mises en oeuvre 
par les enseignants de notre population. Nous l'avons quelque peu modifié 



pour l'adapter S la perception que nous avions de la situation que nous 

cherchons à explorer. 

La référence à une situation particulière d'étude, situé dans un con­

texte, précis, nous semble importante. Nous opposons en effet des opir. 

nions liées à des prises de décisions possibles, non pas en référence 

à des modèles "purs" ' ', mais comme reflétant des oppositions existant 

entre des modèles qui s'enracinent dans un passé historique (le modèle 

dit traditionnel) et un modèle qui est en émergence mais qui se situe 

dans une même réalité. Rappelons qu•à ce titre, l'occurence des nouveaux 

programmes de seconde en mathématiques, avec les variations possibles qu'ils 

autorisent, nous a paru intéressante. 

Pour éclairer les oppositions qui apparaissent dans les différents 

items, nous pouvons classer ceux-ci selon quatre catégories bi-polaires 

de la manière suivante : 

- Apprendre et enseigner : Dans cette catégorie, nous tentons d'opposer 

1) - des actes qui privilégient l'activité du maître en rela­

tion avec un contenu structuré, comme 

"FCUAZ un zxpo&z d&taJJUL£ dzt> conncUAAanzzA ZmcAÂXzà au psiogiœmz" , 

"Vonnzt KzgulWizmznt dzt> pn.obllmzi> poun. con&iôleA Iz tsiavcUl dz Vêlzvz". 

Dans ce type d'activité, l'accent est mis sur le discours du maître, sur 

sa fonction de contrôle, comme si l'objectif fondamental était une isomor-

phie mentale entre le maître et les élèves relativement au programme à 

traiter. A ce propos, signalons que d'une certaine manière, se centrer sur 

le contenu, c'est se centrer non pas sur un objet extérieur au sujet, mais 

sur la façon dont on a soi-même structuré celui-ci. Cette structuration 

n'est pas externe au sujet mais relève bien de son activité interne, de 

type cognitif. 

2) - des actes qui prennent en compte l'activité de l'élève 

et l'expression de celui-ci, comme 

"OKganL&zA. ion coûte en fonction dzô bzt>o-ln& zt dz& capacités dz& ÇJLzvzà" 

ou comme : 

"PzfunzWtz aux zLhJZb dz donnzfi ZZUA. opinion t>uJi Izi objzctifa zt tz contznu 

du coûte". 

CU Comme le modèle que nous avons développé dans la première partie de 

ce travail. 
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Ce type d'opinions traduit un souci de la part de l'enseignant de se décentrer 

de son point de vue propre, et de se centrer davantage sur le sujet 

apprenant. Ces opinions mêlent à la fois des points de vue qui peuvent 

se repérer, suivant le modèle de G. LERBET, selon des pédagogies en troi­

sième ou en deuxième personne : la centration sur l'activité de l'élève 

relève d'une pédagogie en troisième personne ; les opinions qui impliquent 

des- actes pédagogiques conduisant l'élève à s'exprimer, à donner snn 

point de vue propre, nous semblent renvoyer à une pédagogie en deuxième 

personne, car ils s'inscrivent nécessairement dans un faisceau de commu-

tications entre individus qui relève de la relation. 

Affectif et cognitif : 

Dans cette catégorie, nou opposons comme dans la catégorie 

précédente des opinions qui traduisent de la part du maître une centration 

sur le contenu à des opinions traduisant une attention portée à l'élève, 

à la façon dont celui-ci vit sa situation d'élève. C'est ainsi que Ton 

trouvera dans les items relevant de cette catégorie, des opinions comme 

"PeAmtWie. aux élèveA d'évalue*. Vambiance, de la clone.", "E#ie dii>pénible, 

pow. 6' e.ntnete.niJi ave.c deô élever en fonction de& beAoini du moment" 

" Autorité du maître, responsabilité de l'élève : 

Avec les items relevant de cette catégorie, nous abordons la 

manière dont le maître conçoit le rapport au pouvoir à l'intérieur de la 

classe : nous opposons des opinions qui traduisent que le pouvoir doit-

être centralisé par le maître à des opinions qui renvoient à des actes 

pédagogiques où le professeur laisse une part de responsabilité aux élè­

ves en ce qui concerne l'organisation de leur relation au savoir ou encore 

à des opinions où l'élève est considéré comme une personne à part entière, 

porteuse de valeurs. 
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- Ouverture, fermeture^ ' : Les items relevant de cette caté­

gorie tentent d'opposer un maître soucieux de son autorité, de son image 

vis-à-vis de ses élèves, de la tranmission du contenu du programme à un 

maître ouvert à l'innovation pédagogique, à la concertation avec des 

collègues, au dialogue avec ses élèves. 

C'est ainsi que dans cette catégorie on trouve des items comme : 

- "Discuter avec les collègues des problèmes d'ordre pédagogique 

rencontrés dans ses classes" 

- "Etre reconnu par les élèves comme une personne dotée d'une 

bonne compétence technique dans sa discipline" 

ou encore 

- "Etre perçu par les élèves comme une personne sympathique" 

- "Participer à des réunions professionnelles où l'on discute 

de problêmes pédagogiques". 

En utilisant ces quatre catégories, nous pouvons classer les items de ce 

questionnaire de la manière suivante : 

Catégorie 

Apprendre-Enseigner 

Affectif-cognitif 

Autorité-Responsabilité 

Ouverture-fermeture 

Numéros des items 

1, 2, 3, 4, 6, 9, 14, 16, 23, 24 

5, 8, 12, 15, 32, 37 

7, 10, 11, 13, 17, 18, 19, 20, 26, 39 

21, 22, 24, 25, 27, 28, 29, 30, 31, 33, 36, 40 

CD Cette catégorie est à rapprocher de la caractéristique Authenticité de 

l'attitude non-directive. Il n'y a pas véritablement de centration sur l'élève, 

sans ouverture du maître sur lui-même. 
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d) Correction et notation 

Pour chaque item, nous affectons du score 1 le choix de l'opinion 

davantage centrée sur l'élève, et du score 0 le choix de l'opinion plutôt 

centrée sur le contenu. Le score total est obtenu par addition des scores 

à chaque item. 

Voici un tableau qui présente, associée à chaque item, l'opinion^ ' 
(2) 

qui est davantage centrée sur l'élève^ ', et qui correspond au score égal 

à 1. 

Item 

1 
2 

3 
4 
5 
6 

7 
8 

9 
10 

A 
A 
B 
B 
B 
A 

B 
A 
B 
B 

Item 

11 
12 

13 

14 
15 
16 

17 
18 

19 
20 

C 

A 
B 
A 
A 
B 
A 

A 

B 
A 
B 

- Analys 

Item 

21 
22 

23 

24 
25 
26 
27 

28 
29 

30 

e des 

A 
A 

A 

B 
B 
A 

B 
A 

A 
B 

résu 

Item 

31 B 

32 B 

33 A 

34 B 

35 B 

36 B 

37 B 

38 B 

39 B 

40 B 

iltats 

a) Réponses aux différents items 

Nous pouvons à chaque item associer le nombre d'enseignants 

qui obtiennent à celui-ci un score égal à 1. L'examen de ces nombres 

peut nous fournir quelques indications sur les tendances générales de notre 

population d'étude. 

CD Celle-ci, conformément à la rédaction du questionnaire est repérée par 

un A ou un B 

(23 Le repérage se fait en fonction du modèle théorique qui est le notre et 

de ses conséquences 
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Notons tout d'abord que cinq parmi les quarante items reçoivent 

un accord (score égal à 1) de l'ensemble de notre population : 

Ce sont les items : 

- 11-A S'interresser à Vélêve en tant que personne 

B Faire comprendre que le professeur représente l'autorité en classe 

- 20-A Etablir un ligne de démarcation entre le professeur et les élèves 

B Laisser les élèves faire leurs propres erreurs et apprendre par 

1'expérience 

- 24-A Etre une autorité en ce qui concerne la matière enseignée 

B Veiller a sa propre formation professionnelle 

- 31-A Permettre aux élèves d'évaluer le comportement du professeur 

B Permettre à chaque élève de donner son impression sur le travail 

du trimestre 

- 33-A Inciter au travail un élève qui baisse les bras devant un problème 

qu'il juge trop difficile 

B Permettre d'évaluer le comportement du professeur. 

Le souci d' être reconnu comme étant la personne détentrice du pouvoir, 

de l'autorité dans la classe, d'être reconnu comme une autorité dans la 

discipline enseignée, la mise à distance des élèves et du professeur 

semblent ici être des opinions systématiquement rejetées. On peut supposer 

qu'elles s'opposent à une image du bon enseignant qui serait plutôt démo­

cratique, pouvant accepter le partage du pouvoir et qui n'est pas, non 

plus, le détenteur exclusif du savoir. Cela peut signifier en particulier 

que les initiatives des élèves sont, au moins en principe, acceptées, sans 

pour autant, aller jusqu'à dire qu'elles sont suscitées. 

En ce qui concerne les items 31 et 33, il semble que ce soit l'opinion 

"Permettre aux élèves d'évaluer le comportement du professeur" qui a été 

soit rejetée, soit négligée au profit des autres opinions apparaissant 

dans ces items. Notons ici que ces items nous avaient paru intéressant 

car une grande partie de notre population d'étude dans le cadre de l'IREM 

de Clermont-Ferrand, avait eu l'occasion d'utiliser dans certaines classes 
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le P E R P E ^ , questionnaire d'origine canadienne, d'évaluation du maître 

par les élèves. Bien que cette évaluation du professeur par les élèves tra­

duise une ouverture du maître vers l'élève, puisque la parole est donnée 

à celui-ci, et que consécutivement â cette parole, le maître peut modifier 

ses actions, il n'en reste pas moins que ce type d'évaluation reste centré 

sur le maître, puisque c'est lui qui est l'objet des regards. C'est pour 

cette raison que nous pensons, par exemple, que "permettre à chaque élève 

de donner son impression sur le travail du trimestre" relève davantage 

d'une attitude centrée sur l'élève qui vise à faciliter la communication de 

celui-ci avec lui-même. Cependant, la convergence des réponses sur ces deux 

items, nous semble difficilement pouvoir se traduire par une hypothèse uni­

que de comportement des enseignants : Pour certains, c'est peut-être 

une attitude réellement centrée sur l'élève qui a dicté leur choix, pour 

d'autres c'est peut-être simplement le refus d'être évalué par les élèves 

qui peut alors traduire une fermeture de soi. 

Enseignants 

I 
JI 
III 
IV 
V 
VI 
VII 

VIII 
IX 
X 
XI 
XII 

XIII 
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Tableau : Répartition des scores des enseignants aux différents items 

Les enseignants sont classés de celui ayant le plus fort score total à celui 
ayant le plus faible. Les items sont classés de celui qui reçoit le moins 
d'adhésion à ceux qui en reçoivent le plus. 
(Les items où l'adhésion est totale ne figurent pas dans ce tableau). 

CD PERPE : Perception par les élèves de la relation professeur-élèves. La 

version originale de ce questionnaire est dû à François Gange. On trouvera 

la version française diffisée par les IREM en France - in INRP - Recueil, 

d'instruments et de processus d'évaluation formative - Tome 1 - pp. 269-278 
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Nous présentons dans un tableau (page 326 ) les réponses aux autres 

items. Nous avons pour dresser ce tableau classé les enseignants selon 

leur score au questionnaire, et les items selon l'adhésion que reçoit 

l'opinion correspondant à la côte 1. Nous n'avons pas, cela était inutile, 

repris les scores correspondant aux items que nous venons de traiter 

précédemment. 

Il est intéressant d'examiner les items qui obtiennent le 

moins de score + 1, comme les items 4, 3, 5, 25, 2 et 12 : 

- 4-A Donner régulièrement des problèmes pour contrôler le travail de 

1'élève 

B Permettre aux élèves de donner leur opinion sur les objectifs et 

les contenus du cours 

3-A Insister pour que Ton termine le programme 

B Permettre aux élèves de donner leur opinion sur les objectifs et 

les contenus du cours. 

» 5-A Faire un exposé détaillé des connaissances inscrites aux programmes 

B Permettre aux élèves d'évaluer l'ambiance de la classe 

- 25-A Contrôler soigneusement toutes les activités des élèves afin de leur 

montrer leurs erreurs et leurs réussites 

B Discuter avec des collègues des problèmes d'ordre pédagogique 

rencontrés dans ses classes 

- 2-A Laisser les élèves donner leur avis sur les objectifs et les conte­

nus du cours 

B Fixer des niveaux déterminés de résultats scolaires 

- 12-A Donner aux élèves des corrections détaillées des exercices qu'ils 

avaient à chercher chez eux 

B Etre disponible pour s'entretenir avec les élèves en fonction des 

besoins du moment. 

Les opinions qui dans ces six items correspondent à un score 0 traduisent 

bien, de façon convergente, une centration sur le contenu : celle-ci s'ex­

prime par une importance accordée au programme à traiter, aux niveaux des 
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élèves et par la référence à des pratiques courantes dans l'enseignement 
actuel qui privilégient l'exposé détaillé des contenus faits par le maître 
et diverses fonctions de contrôle exercées par le maître sur les activi­
tés cognitives de l'élève, de façon que la structuration des connaissances 
soit conforme au modèle porté par le maître. A ces opinions, s'opposent 
dans ces items des propositions qui impliquent que le maître puisse, dans 
la gestion de la classe, prendre du temps pour donner la parole aux élèves 
pour discuter des objectifs et des contenus du cours^ ', de l'ambiance de 
la classe ou d'autres questions selon l'opportunité de leur apparition. 
Nous savons que beaucoup de maîtres évoquent la conjonction des programmes 

et du temps pour "traiter ceux-ci" pour écarter à priori des pratiques 
( 2) qui donnent une place privilégiée à l'élève^ ' et à son expression. 

Ces items bien que formant ceux qui reçoivent le moins d'adhésion 
n'en séparent pas moins déjà les enseignants. On rencontre parmi les 
items suivants, comme le 9, le 6, le 15, le 23 une opposition analogue. 

Il est probable que ces items qui renvoient explicitement à 
des pratiques précises et courantes mettent moins en jeu un processus d'idéa­
lisation que des items qui impliquent plus ou moins l'image que l'ensei­
gnant Voudrait donner de lui-même. Il faudrait certainement pour rendre ce 
questionnaire plus valide, plus conforme au contenu qui est le sien sélec­
tionner davantage d'items comme les derniers que nous venons d'examiner. 

r En conclusion à cette première analyse des réponses au question-

1 naire, on peut se risquer à formuler l'hypothèse que, les enseignants de 
\\notre population ont tendance à se présenter comme des maîtres démocratiques, 

CD Permettre aux élèves de donner leur opinion sur objectifs et contenu ne 

signifie pas qu'il s'agit nécessairement de s'engager dans une négociation 

pouvant remettre fondamentalement en cause ce qui est d'ordre institutionnel. 

Des contraintes de programme existent dans notre système éducatif. La ques­

tion ici n'est pas de rejeter ou d'accepter ces contraintes, mais de gérer 

le contact des élèves avec celles-ci 

(23 En vérité, ces pratiques dont la mise en oeuvre n'est pas si simple que 

cela, leur est inconnu et ils n'en connaissent pas les effets. 

file:////notre


- 329 -

qui ne s'opposent pas aux initiatives des élèves, qui ne souhaitent pas 

une mise à distance du professeur et des élèves. Ce qui semble opposer 

les enseignants de notre population c'est l'importance accordée à des 

pratiques d'exposition du contenu, à une fonction de contrôle des activi­

tés cognitives des élèves d'une part, et l'importance accordée à des prati­

ques qui privilégient l'expression de l'élève d'autre part. 

b) Classements des enseignants selon diverses catégories d'items : ' 

Nous pouvons ici reprendre les quatre catégories d'items que 

nous avons défini ci-dessus dans le paragraphe explicitant le choix des 

items. Pour chacune de ces catégories, nous pouvons affecter un score à cha­

que enseignant égal à la somme des scores obtenus par celui-ci aux items de la 

catégorie. Nous présentons ces scores dans le tableau suivant. Les ensei­

gnants sont repérés par des nombres romains correspondant à leur classement 

initial défini par le score total au questionnaire^ '. Nous avons également 

fait apparaître pour chaque catégorie le classement correspondant de 

l'enseignant (lorsqu'il y a des exaequo, c'est le rang moyen de ceux-ci 

qui apparait). Nous avons éliminé pour dresser ce tableau les cinq items 

recevant l'adhésion de tous. 

Un regard porté sur ce tableau suggère que les classements obtenus 

par les enseignants selon ces quatre catégories d'items ne sont pas indé­

pendants Tes uns des autres. Un outil statistique approprié est ici le coef­

ficient de concordance de Kendall qui permet de poser comme hypothèse nulle, 

l'indépendance des quatre classements et de tester cette hypothèse^ ' . 

(1) Dans la suite de ce chapitre, ils seront toujours repérés de cette façon. 

(2] Le coefficient que nous avons calculé est un coefficient modifié pour 

prendre en compte les exaequos des divers classements. On pourra consulter 

à ce sujet : 

SIEGEL CS.) : Non paramecriç statistics for the behavioral sciences. Mac 

Graw-Hill - p.. 229-239 
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I 

II 

III 
IV 

V 
VI 

VII 

VIII 

IX 

X 

XI 

XII 

XIII 

XIV 

XV 

XVI 

XVII 

XVIII 

XIX 
XX 

39 

39 

37 

36 

33 

32 

30 
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29 

28 
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14,5 
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18 
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14,5 

18 1 
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Nous obtenons ici un coefficient de concordance W égal à 0,518. 

N étant le nombre d'individus classés et K le nombre de classements, 

(pour N > 7) la statistique K(N-1)W obéit à un x 2 de degré N-l. 

La valeur observée de ce x 2 est ici égale à 39,36, ce qui permet de reje­

ter l'hypothèse d'indépendance au seuil de 1 %. 

Ce résultat semble donc singifier que les quatre classements opèrent des 

hiérarchisations analogues, ce qui plaide en faveur d'un caractère homo­

gène du questionnaire : en conséquence, plus un enseignant serait ouvert 

au changement, à la concertation, plus il opterait pour des activités permet­

tant l'expression des élèves au détriment des fonctions classiques d'exposi­

tion et de contrôle, plus il serait attentif à l'aspect affectif du vécu 

de l'élève et plus il accepterait l'élève comme capable d'initiatives et de 

responsabilité. 

Certains enseignants présentent cependant, par rapport à ces 

hiérarchisations, des profils particuliers. C'est le cas par exemple de 

l'enseignant XIV qui bien qu'ouvert au changement, semble partagé entre 

son rôle investi d'autorité et le fait qu'on puisse confier des respon­

sabilités aux élèves, mais qui privilégie les activités d'exposition et de 

contrôle. C'est le cas aussi de l'enseignant XV qui semble hostile à la con­

certation, au changement, et qui a une position moyenne pour les trois 

autres catégories. 

c) Fidélité et Homogénéité 

Nous avons ici, pour étudier la fidélité du questionnaire, 

dissocié celui-ci en deux parties, en considérant d'une part les items 

impairs et d'autre part les items pairs^ '. Cette dissociation nous permet 

d'obtenir deux scores pour chaque enseignant. Le coefficient de corrélation 

Ç entre ces deux scores nous donne un premier indice de la fidélité. 

Nous obtenons ici *Û = 0,642. 

MJ cf LANDSCHEERE : Introduction à la recherche en éducation - Armand Colin - j 

P° 91 ! 

ï 
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-'D'après G. de Landsheerev ' cet indice sous-estime la fidélité, et il 

propose l'indice corrigé suivant 

*\ 

Nous obtenons ainsi un indice de fidélité égal à 0,78 . ' ' 

Nous n'utiliserons pas, par la suite, le score obtenu par chaque 

enseignant à ce questionnaire, mais nous utiliserons le classement obtenu 

à partir de ce score, aussi est-il intéressant ici de comparer les classe­

ments obtenus avec les items pairs et avec les items impairs. Un calcul 

opéré à partir des deux classements, du coefficient de corrélation de 

Spearmann, nous donne : r = 0,66. Dans leur ensemble, les deux 

classements sont relativement analogues : deux enseignants cependant 

présentent un écart de classement supérieur à 5 places. 

d) Proximités entre enseignants 

Partant du questionnaire que nous étudions, nous pouvons 

définir un indice de distance (ou de similarité) entre enseignants de 

manière simple : on peut à chaque couple d'enseignants associé le nombre 

d'items où ils ont répondu de manière différente ; nous obtiendrons ainsi 

une"distance" entre eux. On peut ensuite regrouper les enseignants en 

(1] LANDSCHEERE : Dictionnaire de l'évaluation et de la recherche en éduca-

tion - P.U.F. - p. 47 
2 

(2] En utilisant la formule de Kuder-Richardson r = — r i "4 avec 
n-1 o i 

n le nombre d'items, a l'écart-type des scores au test, p la fréquence des 

1 à un item, et q la fréquence des 0 au même item, on obtient un indice de 

fidélité égal à 0,93 
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classes, en agrégeant ensemble des individus proches les uns des autres. 

On peut utiliser pour cela des techniques relevant de la classification 

hiérarchique ascendante' '. Ces techniques reposent sur des algorithmes 

qui regroupent progressivement les individus en classe de la manière suivan­

te : 

- au départ chaque classe est formée d'un individu 

- a chaque étape de l'algorithme on agrège les deux classes qui 

présentent la plus grande proximité. 

La difficulté tient sans doute à la multiplicité des choix possibles pour 

définir la proximité entre classes. 

Nous avons opté ici pour la proximité du diamètre minimum : la stratégie 

d'agrégation conduit alors à regrouper deux classes de telle sorte que 

le diamètre de leur réunion • soit minimum. 

Nous obtenons alors l'arbre de classification Rappelé dendogramme) 

ci-dessous. Chaque enseignantvest toujours repéré selon le classement établi 

à l'aide du score total. 

m..... x i jr 3T 3T J* 'j£ T ffi ]S ^ E "Sir »a 2L "S î S JBÏ sa. 

(1] cf par exemple : J.P. LETOURNEUX : Classification hiérarchique ascen­

dante in APMEP : 

Analyse des données - Tome 1 ? 1980 - p. 97-119 
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Comme on.pouvait s'y attendre, les enseignants ayant un score élevé sont 

dans leur ensemble plus proches que les enseignants ayant un socre faible : 

cela n'a rient d'étonnant car ceux ayant un score élevé ont un score 

proche du maximum et en conséquence, la distance qui les sépare est faible ; 

Par contre, les enseignants ayant un score faible relativement à la 

population, ont un score moyen (aux environs de 20) relativement au nombre 

d'items, et les occurences de divergence sont nécessairement plus grandes. 

Il est par contre intéressant de noter que les agrégations ne res­

pectent pas la hiérarchie établie par le score total. C'est ainsi que 

l'enseignant V (score 33) est plus éloigné des enseignants I, II, III , 

que ne le sont les enseignants VI (score 32), IX (score 29) ou X (score 28) 

D - Conclusion 

Nous avons tenté avec ce questionnaire où chaque item implique 

de la part du répondant un choix dichotomique, d'opposer une attitude 

centrée sur l'élève à une attitude centrée sur le maitre ou sur le contenu. 

Nous savions qu'en répondant à un questionnaire d'attitude, les enseignants 

ont tendance, comme d'autres, à se présenter de façon idéalisée. L'analyse 

des résultats nous suggère que l'outil utilisé répond en partie à la fonction 

que nous lui destinions mais cepejndwt nous devons le considérer comme une 

première version qui reste à améliorer. En particulier l'analyse des items 

nous montre que plus les opinions qui les composent sont liées à des 

pratiques couremment utilisées par la population étudiée, et plus nous 

avons de chances d'avoir un item discriminant les attitudes qui nous inté­

ressent, et peut être avons-nous, aussi plus de chances d'atténuer le proces­

sus d'idéalisation des réponses. Une première piste d'amélioration de ce 

questionnaire consisterait donc à remplacer certains items dont les 

énoncés s'éloignent des pratiques. 

L'analyse des classements obtenus avec diverses catégories d'items 

montre qu'il y a "concordance" entre ceux-ci, mais suggère aussi que des 
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profîTs différents d'enseignants pourraient se dégager : c 'es t là une piste 

qui i r a i t dans le sens d'une analyse multidimensionnelle qu'il convien­

drai t d'explorer. 

L'analyse des proximités suggère que des regroupements en classe 
d'enseignants peuvent se faire autrement qu'en considérant les scores des 
individus au questionnaire. 

IV - VALIDATION DE L'INFLUENCE DE L'ATTITUDE DU MAITRE 

SUR L'ATTITUDE DES ELEVES VIS-A-VIS DES MATHEMATIQUES 

A - Introduction 

Nous pouvons maintenant examiner la validité d'une des hypothè­

ses que nous avons formulée pour notre travail et qui en première approxi­

mation s'exprimait par les termes : 

"Plus un enseignant de mathématiques se centre sur ses élèves de 

manière non-directive, et plus ses élèves ont une atti tude positive à 

l'égard des mathématiques " 

La traduction plus opérationnelle de cette hypothèse se fa i t par 

l 'intermédiaire des outils de mesure, d'estimation que nous venons de 

présenter : "Pliu un e.vu>eÂ.gna.nt obtient un ùcone. zlzvé. au quz&tlonnaÂAz 

d'attitudes que. nouA vznonA dz piz&zntzn et p£oô 4eô zlzveA ont une. attitu­

de. poAÀJûve. à Z'zgcuid deJ> mathz'mcvtLqueA." 

Pour prendre en compte l ' é t a t in i t ia l des élèves en ce qui concer­

ne leur att i tude vis-à-vis des mathématiques au début de la classe de 

seconde, nous transformons l'hypothèse précédente et formulons la suivante 

sur laquelle nous allons effectivement t ravai l ler : 
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"P£ai un zmeÀ-gnant obtient un &COH.<L îtzvî au quutionnaÀJiz d'attitudes 
que. nou6 venant, de ptâ&'Wtesi, et plut> iei élever ont une v<vU.atlon 
d1'attitude poAttive a. l'egand dv* matkématlquei". 

Une analyse de variance portant sur les variations d'attitudes 
nous avait montré que le facteur "classe" était significatif ; nous allons 
examiner si le facteur "attitude du professeur" intervient de façon signifi­
cative, en effectuant des comparaisons d'ordre "statistique" que nous al­
lons présenter dans ce qui suit. 

B - Tableau de données : 

A m i moyenne des variations par classe 

0 : écart-type des variations par classe 

V n : nombre d'élèves ayant une variation négative par classe. 

Repérage de l'enseignant 

I 
II 

III 
IV 

V 

VI 

VII 
VIII 

IX 

X 

•XI 
XII 

XIII 

XIV 

XV 

XVI 1 
XVI J 
XVII 

XVIII 

XIX 

XX 1 

XX J 

Score au questionnaire 

39 

39 
37 

36 
33 

32 

30 

30 

29 

28 

27 

26 

26 

25 

24 

23 

23 

23 

21 

21 

19 

19 

Nombre d'élèves 

28 

30 

22 

27 
31 

29 

27 

29 

28 

29 

23 

29 

25 

29 

25 

24 

32 

28 

30 

28 

24 

28 

Moyenne initiale 

4,4 

1.2 
3,8 

1 
4,6 

6,6 
10,4 

1,1 
5,6 

: 6,2 

8,8 

6,3 

3,4 

3,8 

9,9 

3,6 

3,4 

4,2 

-2,0 

2,1 
12,9 

10,6 

an 

3,7 

8,53 

3,41 

0,7 

- 3,9 

5,4 

- 2,48 

1,76 

- 3,7 

- 4,9 

- 0,95 

1,06 

- 2,64 

2,17 

- 2,64 

- 2,1 

- 5,6 

- 3,4 

- 6,7 

- 4,4 

- 0,04 

3,11 

0 

10,4 

12-.9 

13,2 

13,3 

11,6 

10.8 

11,2 

9,4 
8 

11,4 

8,5 

16 

10,2 

9,1 
12,2 

9,4 

11,5 

9,5 
13 

13,4 

10,5 

10,8 

Vn 

9 

7 

9 

12 
19 

9 
14 

15 

20 

18 

13 

11 

17 

8 

12 

14 

24 

17 
23 

19 

10 

11 

Signe de ùm 

+ 

* 
+ 

+ 
. 
+ 

-
+ 

-
-
-
+ 

-
+ 

-
-
-
-
-

, -
-
+ 
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Ce tableau des données résume les informations à partir desquelles 
nous allons opérer. Deux enseignants (le XVI et le XX) avaient chacun 
deux classes impliquées dans l'expérimentation. 

C - Comparaison des variations des attitudes des élèves 
des enseignants regroupés selon leurs scores : 

1 2 a) Définition de deux classes d'enseignants C et C 

Il est classique dans ce type d'étude comparative de regrouper 
les enseignants qui sont perçus comme disposant de caractéristiques atti-
tudinelles â un haut degré et de les opposer aux enseignants qui dis­
posent de ces mêmes caractéristiques à un faible degré. 
C'est ce que nous allons faire en utilisant le score au questionnaire, 
objet d'étude dans ce chapitre. 

On peut ainsi former deux classes d'enseignants que nous appellerons 
1 2 C et C définies de la manière suivante : n n 

- C est formée des n enseignants ayant les meilleurs 

scores, au questionnaire d'attitude.^ ' 

o 

- C est formée des n enseignants ayant les scores les plus 

faibles au questionnaire d'attitude. 

CD Nous ferons varier n dans la suite de 4 à 8 
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b) Comparaison des moyennes des variations des attitudes des élèves 
1 2 des classes C et C n n 

1 2 Désignons par m et m respectivement : 

- m : moyenne des variations des attitudes des élèves ayant un 
. 1 

enseignant appartenant à la classe C 
2 

- m : Moyenne des variations des attitudes des élèves ayant un 
. 2 

enseignant appartenant à la classe C 
et comparons, a l'aide d'un t de Student, ces deux moyennes ; nous ferons 
varier n de 4 à 8. 

L'hypothèse que nous voulons étudier, se traduit en des termes 
statistiques de la manière suivante. Nous allons tester 

" m1,, > m2„ n n 
1 2 contre m „ = nr" " n n 

1 2 
Cela revient à dire que nous allons examiner l 'écart entre m et nr" 

n n 
et voir si celui-ci est simplement dû à un effet de fluctuations dues 
au hasard ou si au contraire on peut l'attribuer à une cause systématique. 

La comparaison statistique peut se résumer dans le tableau suivant 

n 

4 

5 

6 

7 

8 

m 1 

m n 

4,24 

2,41 

2,96 

2,18 

2,12 

m 2 

m n 

-1,78 

-2,45 

-1,85 

-1,93 

-2,01 

m 1 m 2 

m -n i 
n n 

6,02 

4,86 

4,81 

4,11 

4,13 

t 

3,88 

3,62 

3,09 

3,56 

3,80 

Seuil de s ign i f ica t ion e 

e £ 10~4 

e s 2.10"4 

G < 10"3 

e ï 3.10"4 

e < 10"4 

t est ici la valeur observée d'une variable aléatoire T - 2 b . 

tf 2L+ £2. " + n2 
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avec X, (resp X2) moyenne des variations des attitudes des élèves ayant 

1 2 
un enseignant appartenant à C (resp C ) , n. effectif des élèves asso-

1 2 
ci es à C . n0 effectif des élèves associés à C et a-, et a0 n c n i d 

écart-types correspondant des variables X, et X,,. Comme n, et n2 

sont tous les deux supérieurs â 100, nous sommes dans le cas de grands échan­

tillons et T obéit pratiquement à une loi de Gauss réduite^ ' ce 

qui explique la valeur des seuils de signification associé à chaque valeur 

de t. 

On ne peut donc simplement imputer la différence des variations 

constatée à des effets dûs au hasard. L'attitude du maître, telle qu'elle 

apparait à travers les réponses au questionnaire, semble donc être bien un 

facteur significatif (et même ici très significatif) expliquant les 

variations des attitudes des élèves vis-à-vis des mathématiques. 

Bien sûr, ce résultat n'est vrai qu'en moyenne.: 

Dans chaque classe, on rencontre des variations positives et négatives 

^L'enseignant XX qui a le plus faible score au questionnaire a une 

classe où, en moyenne, la variation est positive, résultat inverse de 

l'enseignant V qui a un fort score au questionnaire. 

Notons ici que le résultat énoncé se trouve encore renforcé si on 

élimine de notre tableau de données, les enseignants ayant des classes 

techniques (enseignants XX, XV et XI). Cette élimination ne serait pas 

illégitime, car on l'a constaté, les élèves du technique ont dans leur 

ensemble, une atittude vis à vis des mathématiques différente de celle 

du reste de la population. 

CD Sous l ' h y p o t h è s e ECXJ = E(X„) qui e s t i c i l ' h y p o t h è s e ob je t du t e s t 
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c) Comparaison des fréquences des élèves dont le score atti­

tude a baissé en cours d'année. 

Lorsque l'on compare des moyennes, l'amplitude de chaque 

variation intervient, et il suffit de quelques variations de grande ampli­

tude pour affecter le score moyen : les variations résumées par la moyen­

ne pourraient être dues à quelques élèves seulement. Aussi, nous a-t-il 

paru intéressant de comparer, en effectuant les mêmes regroupements d'en­

seignants, les fréquences des élèves dont la variation d'attitude est néga­

tive. 

L'hypothèse que nous testons est alors la suivante : 

"VZJUA an. tnAelgnant a une. attitudz c&n&iîz. positivement &UA 

t>eA él(lv2AP pùu Qha.y\d eAt le. nombfia de. AeA élever dont la. vasUation 

d'attitude. ej>t positive.". 

Appelons f la fréquence des élèves ayant un enseignant de la classe 

1 2 
C et dont le score "attitude" a baissé, et f la fréquence des 

2 
élèves ayant un enseignant de la classe C et dont le score attitude 

a baissé. 

En termes statistiques, nous testons alors l'hypothèse 

"fln < f2n contre f* = f2
n " n ^ n n n 

Voici le tableau qui résume les comparaisons statistiques 

effectuées (pour n variant toujours de 4 à 8) 

n 

4 

5 

6 

7 

8 

' x „ 
0,35 

0,41 

0,39 

0,41 

0,42 

' 2 „ 
0,58 

0,61 

0,57 

0,56 

0,57 

t 

-3,58 

-3,6 

-3,52 

-3,13 

-3,32 

Seuil de signification 
-4 

e < 3.10 H 

E < 2.10*4 

e s 3.10"4 

E < 10"3 

-4 
e <: 5.10 * 
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La comparaison se fait ici en calculant la valeur de la variable aléatoire 

T - f \ - f2„ 

/Pd- P) W) 

n, f1 + n?f
2 

avec p = - — — et avec n, 
n1+n2 

1 2 
effectif des élèves liés à C „ et n, effectif des élèves liés à C 

n 2 n 

Les résultats obtenus sont très convergents avec les précédents. 

d) Utilisation des proximités entre enseignants 

Reprenons ici le dendogramme que nous avons obtenu grâce à 

une analyse hiérarchique. Chaque enseignant repéré comme précédemment par 

son rang obtenu à l'aide du questionnaire, est associé à un couple (ou deux 

couples) formé d'une part de la moyenne des variations des attitudes de 

ses élèves et d'autre part de la fréquence du nombre d'élèves ayant une 

variation négative d'attitudes. 

_XVII (-6,7 ; 23) 
JCIV (+2.17 : 8) 

-xix 
-XX 
-XVII (-3,4 ; 
-XII (1.06 : 
-XVI 

G2 
(-4,4 ; 
(-0,04 

(-2,1 ; 
-VIII (1.76 ; 

19) 
10) 
17) 

±D 
(-5,6 
15) 

.XV (-2,64 ; 

•XII (-2,84 
XI (-0,95 
-VII (-2,48 
-V (-3,9 ; 

(-4,9 ; 
(-3,7 ; 
(5,4 

-X 
-ÏX 
-VI 
-IV 

12) 

; 17) 
; n) 
; 15) 
19) 
18) 
20) 
9) 

-II 

(0 
(3 
(8 
(3 

1 ? 
41 
53 
7 ; 

12) 
; 9) 
; 7) 
9) 

(+3.11 : 11) 

24) 
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Nous avons souligné les couples correspondant à une moyenne de variation 

positive des attitudes des élèves. 

Bien que cette hiérarchisation bouscule quelque peu celle établie 

à l'aide simplement du score brut, elle ne modifie pas la signification des 

résultats que nous avons obtenu précédemment : elle légitime cependant 

un peu plus des regroupements d'enseignants. 

On peut ainsi comparer le groupe d'enseignants G, et le 

groupe G2- G, est formé des cinq enseignants les plus proches parmi ceux 

•ayant un haut score ; G2 est formé des cinq enseignants les plus proches 

parmi ceux ayant un moins bon score. 

G, regroupe cinq des neufs enseignants qui sont associés à une 

variation, en moyenne, positive de leurs élèves. G~ est moins homogène 

par rapport à ce caractère. Une comparaison des moyennes des variations des 

attitudes des élèves relevant de ces deux groupes est extrêmement significa 

tive (t = 4,38 ce qui correspond à un seuil de signification < 10" ). 

e) Critique de la méthode 

La méthode employée est ici basée sur des regroupements d'élè­

ves en deux catégories qui sont ensuite comparées en fonction de valeurs pri­

ses par certains paramètres : on peut cependant se demander si ces regrou­

pements sont toujours parfaitement légitimes. Rappelons-le c'est là une 

méthode couramment utilisée dans ce type d'étude. On peut cependant lui 

adresser une critique : on risque de regrouper des éléments qui se présen­

tent avec un caractère hétérogène^ ' par rapport à la variable dépendante 

CD C'est ainsi que la classe de l'enseignant V et la classe de l'enseignant 

II présentent des différences de moyennes très significatives. 
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étudiée, c'est ainsi que G2 est hétérogène par rapport au caractère 

"variation en moyenne des attitudes des élèves". Si l'on voulait "élargir" 

Gj en y adjoignant d'autres classes et en utilisant les proximités appa­

raissant dans le dendogramme, on serait obligé de briser l'homogénéité 

du groupe G,. Les résultats que nous obtenons sont certes significatifs, 

mais en se référant au simple bon sens, ils le seraient plus si les regrou­

pements effectués impliquaient un comportement homogène du caractère dépen­

dant étudié. Bien sûr, la méthode trouve malgré tout sa légitimation dans 

le fait que l'hétérogénéité peut être imputable à d'autres variables que 

celles étudiées, et donc imputable au jeu du hasard. 

Une méthode qui ferait moins l'objet de la critique que nous 

venons d'examiner, serait celle de l'analyse de la variance à deux variables 

hiérarchiques^ ', avec la variable classe et la variable score de l'ensei­

gnant au questionnaire étudié : cependant il n'est pas réaliste de 

l'employer ici, car elle nécessiterait pour être intéressante davantage 

de classes. Nous allons examiner maintenant une méthode non paramétrique 

et simple de comparaison de rangs, qui évite des regroupements d'élèves 

venant de classes diverses. 

D - Comparaison de rangs 

Il s'agit de comparer simplement les rangs obtenus en classant 

les enseignants : 

1) selon leur score au questionnaire étudié 

2) selon les moyennes des variations des attitudes de leurs 

élèves. 

On peut alors se demander s'il y a dépendance ou indépendance entre les 

deux classements obtenus. 

(1) cf DAGNELIE CP.3 : Théorie et méthodes statistiques - Vol. 2 - Presses 

agronomiques de Gembloux - 1975 - p. 200-208 
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On peut poser en hypothèse que les deux classements sont indépen­

dants, et tester cette hypothèse à 1'aide du coefficient de corrélation 

de Spearmann^ ' . La procédure employée revient ici à tester <? 

contre Q > 0. 

= 0 

Voici dans le tableau ci-cessous, les rangs des enseignants selon 

les deux classements - (les exaequo sont classés selon leur rang moyen) 

Repérage de 

1'enseignant 

I 
II 
III 
IV 
V 
VI 
VII 

VIII 

IX 

X 
XI 

Rang 

1 

1,5 

1.5 
3 
4 
5 
6 
7,5 
7,5 
9 
10 
11 

Rang 

2 

3 
1 
4 

9 
18 
2 
12 
7 

17 
20 
11 

Repérage de 

1'enseignant 

XII 

XIII 

XIV 
XV 
XVI 
XVI 
XVII 

XVIII 

XIX 

XX 
XX 

Rang 

1 

12 
13 
14,5 

14,5 

17 
17 
17 
19,5 

19,5 

21,5 

21,5 

Rang 

2 

8 

15 
14 
6 
12 
21 
16 
22 
19 
10 
5 

Rang 1 : rang selon le score au questionnaire étudié 

Rang 2 : rang selon la moyenne de la variation des attitudes des élèves 

de la classe. 

Nous obtenons les résultats numériques suivants : 

Q = 0,5066 à qui l'on peut associer un t de Student 

t = m? = 2,627 

Ci] cf par exemple ; SIEGEL (S.) : Non paramêtrio statistics for behavioral 

sciences. Mac Graw Hill 
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On peut rejeter l'indépendance des deux classements avec un seuil de signi­

fication de 1 %. 

En conclusion, il semble bien à la lumière de ces résultats, qu$ une 

attitude centrée sur l'élève implique plus qu'une attitude centrée sur le 

contenu ou sur le maître, une variation d'attitude, vis-à-vis des mathémati­

ques positive chez l'élève. 

E -Pistes de re'flexi on suggérées par l'A.C.P. du questionnaire 

attitudes des élèves 

Nous avons effectué deux analyses en composantes principales 

avec le questionnaire "attitude des élèves vis à vis des mathématiques" . 

L'une avec les réponses obtenues en Septembre et l'autre avec les réponses 

obtenues en Février. Nous avons tenté dans le chapitre consacré à ce 

questionnaire de dégager une signification des différents axes dégagés, et 

nous avons constaté une similarité assez forte entre les axes dégagés en 

Septembre et en Février. 

Nous avons représenté sur chaque plan factoriel (1,2) les pro­

jections des centres de gravité de chaque classe^ s et la similarité des 

plans dégagés en Septembre et Février, nous a conduit, bien que cela ne 

soit pas légitime, d'un point de vue mathématique, à superposéges^deux 

plans et les projections ainsi obtenues : il va de soi qu^nôus ne saurions 

tirer des conclusions des représentations graphiques ainsi obtenues, mais 

cela peut suggérer néanmoins quelques reflexions et hypothèses. 

Nous avons donc sur un même plan, associé à chaque classe, une 

flèche, ayant pour origine la position de la projection de son centre de 

gravité sur le plan factoriel (1,2) de Septembre et pour extrémité la 

position de la projection de son centre de gravité sur le plan factoriel 

(1,2) de Février. 

(1) Pour des raisons techniques, le traitement informatique n'a affecté que 

16 classes sur 22. 
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phlque. 
Voici les réflexions que nous suggère cette représentation gra-

Variation des attitudes, en moyenne, des élèves 
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- Les enseignants I et II qui ont un fort score au questionnaire 

étudié ici, voient le centre de gravité de leurs classes se dêplacé^ers^' 

la droite, ce qui correspond à une variation, en moyenne, positive des 

attitudes de leurs élèves, mais ceci nous le savions déjà : il semble 

également que dans la classe de l'enseignant I, les mathématiques 

soient vécues de façon positive plus affectivement. Quant à la classe de 

l'enseignant II, elle semble avoir fait un bon d'une position défavorable 

affectivement aux mathématiques à une position affectivement favorable aux 

mathématiques. 

- Si on élimine les deux enseignants I et II, et il n'est pas 

illégitime de procéder à cette élimination, on peut observer qu'il y a 

"une dispersion des centres de gravité des autres classes. Par rapport 

à l'axe 1, les positions initiales semblent déterminantes des variations; 

une position initiale négative est associée à une variation négative^ K 

Cette remarque nous suggère l'hypothèse suivante quant à la 

dynamique de la classe : Avec une classe qui dans son ensemble est favora­

ble aux mathématiques, le maître va se sentir plus à l'aise et par là 

même créer un climat de confiance dans la classe, qui va faire que les 

élèves vivent eux aussi dans l'aisance leur rapport aux mathématiques, 

ce qui peut se traduire par un gain en attitude vis à vis des mathématiques. 

A l'inverse, avec une classe qui en moyenne est défavorable aux mathémati­

ques, le maître se sentira moins à l'aise et risque par là même de maintenir 

et d'accentuer une défiance à l'égard de sa discipline, ce qui va se 

traduire par une variation négative des attitudes, en moyenne, de ses élèves. 

Le cas des enseignants I et II suggère cependant que c'est là une situation 

qui n'est pas irréversible et qu'il est possible, pour un enseignant, d'oeu­

vrer de telle sorte que la position de la classe passe d'une position défa­

vorable à une position favorable. 

Ceci nous rappelle cependant que la plupart des enseignants aujourd'hui 

sont démunis pour faire face à des classes à priori difficiles. S'il 

est vrai, comme |e disent Bany et Johnson 

(1) Un calcul de corrélation entre moyenne des élèves au questionnaire atti­

tude en Septembre et moyenne des variations de ceux-ci.donne une valeur égale"" 

à 0,33 s ceci va dans le sens du résultat indiqué mais n'est cependant pas 

significatif d'un point de vue statistique 
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que. "la conduite, de. la clone désigne. l'activité. t>ptci{ique. pan. laquelle 

lei> maltueA in6tauAent et maintiennent deM condition* peAtnettant aux 

membtieA de. la cùu&e de déployeA toute leun en.en.gie ch.eatnJLce et lation-

nelle pouh. accomplit lei tâcher éducationneZlu" il semble que 

les maîtres aient des difficultés à instaurer ou plutôt restaurer des con­

ditions favorables, qui devraient se traduire par des attitudes plutôt posi­

tives des élèves vis à vis de la discipline étudiée. 

F - Conclusion 

Nous avons donc ici validé une des hypothèses que nous formu­

lions: F attitude du maître semble bien influer sur l'attitude des élèves 

vis à vis des mathématiques ; les enseignants davantage centrés sur les 

élèves obtiennent de meilleures variations, en moyenne, des attitudes 

de leurs élèves vis à vis des mathématiques. Nous avons obtenu ce résul­

tat en regroupant de diverses manières les élèves des maîtres ayant de 

fort score au questionnaire présenté dans ce chapitre, et les élèves de 

ceux ayant les plus faibles scores. En comparant alors les moyennes 

des variations de ces deux groupes d'élèves nous obtenons des résultats 
-3 au moins significatif au aauil de 10 . Cette méthode de regroupement 

peut être l'objet de critiques dans la mesure ou elle conduit à mêler des 

éléments qui peuvent apparaître comme hétërogènes(à_j>riori. Une autre 

méthode de comparaison de rang (à l'aide du p de Spearmann) nousyL-cepen-

dant conduit à un résultat analogue avec un seuil de signification de 1 %. 

Une représentation graphique obtenue à partir des ACP relatives 

aux questionnaires "atttitudes des élèves" suggère que la position initia­

le de la classe influe sur les variations d'attitudes des élèves, mais que 

ce phénomène joue en interaction avec l'attitude de l'enseignant et qu'en 

particulier, une attitude du maître centrée sur l'élève peut influer forte­

ment et faire que les variations soient positives. 

(1) JOHNSON CL.V.) et BANY (M.A.) : Conduite et animation de la classe -

DUNOD - 1974 - p. 9 

en.en.gie
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V - VALIDATION DE L'INFLUENCE DE L'ATTITUDE DU MAITRE 

SUR LES RESU LTATS DES ELEVES A DES TESTS DE 

CONNAISSANCES 

A - Introduction 

Nous allons ici examiner la validité d'une autre hypothèse 

que nous formulions en première approximation par : 

"?ÙJU> un e.n6eÂ.gn<mt de matkemcvtiqueJ> &z cen&ie 6UA &e& tLeve* de manière 

non-directive et pùi& £>ei> élevé* obtiennent de, metlZeusu» n.é&uJbtat& &eo-

laÂAeà ée éttuuint à deé niveaux 7, 2 et 3 de. la. taxonomle de Bloom". 

La traduction plus opérationnelle, fonction des outils utilisés, 

peut se faire en distinguant les deux parties du programme de seconde, 

Géométrie et Algèbre, dans les termes suivants : 

- Plus un enseignant obtient un score élevé au questionnaire 

d'attitudes que nous venons de présenter et plus ses élèves ont une varia­

tion positive de leurs notes normalisées^ ' en Algèbre d'une part et en 

Géométrie d'autre part. 

Nous n'évaluons pas ici des "gains en connaissance", mais la 

variation des positions respectives des élèves les uns par rapport aux au­

tres . 

Notre étude comparative ne porte ici que sur 16 classes, qui ont 

pu passer la totalité de l'épreuve "test de connaissances". 

CD Calculées grâce aux tests de "connaissances" que nous avons fait pas­

ser en Septembre et en Juin". 
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Deux analyses de variance montrent que le facteur classe inter­

vient de façon très significative dans la variation des notes normali­

sées des élèves. C'est ainsi que les notes d'Algèbre conduisent, par le 

biais d'une analyse de la variance, à un F égal à 6,60 qui est compte-tenu 

du nombre de degré de liberté^ ' significatif à 1%0 . Nous obtenons un 

résultat analogue avec les notes de Géométrie (F = 5,86). On peut donc 

se demanderais aussi, si le facteur attitude du maître peut expliquer cer­

taines des différences de variations enregistrées aux niveaux des classes. 

La démarche que nous suivons ici sera analogue à celle suivie pour 

les attitudes des élèves : Après avoir présenté dans un tableau, l'ensemble 

des données qui vont servir de base aux calculs, nous comparerons les élè­

ves d'enseignants regroupés selon leurs scores au questionnaire étudié ; 

nous ferons aussi des comparaisons de rang. 

tU p. 15 et 429 
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B - Tableau des données : 16 classes - 445 élèves 

Rang 

I 

II 

V 

VI 

IX 

XII 
XIII 

XIV 

XV 

XVI 

XVI 

XVII 

XVIII 

XIX 

XX 

XX 

Score au questionnaire 

39 

39 

33 

32 

29 

26 

25 

25 

24 

23 

23 

23 

21 

21 

19 

19 

Nombre d'élèves 

27 

29 

28 

24 

30 

30 

28 

29 

28 

30 

29 

28 

27 

31 

24 

27 

AA 

-0,18 

-1,72 

-0,85 

0,25 

-0,23 

0,233 

0,11 

2,92' 

-1,75 

0,23 

-0,52 

-0,04 

-0,67 

-1,61 

0,25 

1,33 

. oAA 

2,58 

1,66 

2,15 

1,61 

2,33 

2,91 

2.4 

2,58 

1,77 

2,17 

2,66 

1,76 

2,46 

2,40 

2,50 

2,46 

" 
VA 

12 

7 

7 

11 

12 

7 
13 

23 

3 

13 

11 

8 

5 

6 

11 

18 

*• 

AG 

0,222 

0,52 

-0,32 

-0,75 

1.3 

-1,67 

-1,89 

-0,28 

-1,11 

0,77 

0,03 

-0,46 

-2,63 

-1,84 

0.83 

0,70 

oAG 

2,45 

1,77 

2,58 

2,63 

2,63 

2,16 

2,45 

2,11 

2,21 

2,81 

3,28 

2,57 

2,21 

2,68 

2,53 

2.56 

! 
VG 

12 

13 , 

9 "' 

6 

17 

6 
5 

13 

7 

14 

14 

11 

2 

6 

10 

14 

Notations AA : moyenne des variations des notes normalisées en Algèbre 

aAA : écart-type des variations des notes normalisées en Algèbre 

VA : nombre d'élèves par classe, ayant une variation de note 

normalisée strictement positive en Algèbre 

AG : moyenne des variations des notes normalisées en Géométrie 

aAG : écart type des variations des notes normalisées en Géométrie 

VG : nombre d'élèves par classe, ayant une variation de note 

normalisée strictement positive en Géométrie. 



C - Comparaison des variations dés notes normalisées des élèves 

des enseignants regroupés en catégories 

a) Comparaison des moyennes 

Comme nous l'avons fait dans le cas des attitudes des élèves, 
1 2 1 

nous allons regrouper les enseignants en deux classes C et C , C étant 

formée des n enseignants ayant les plus forts scores au questionnaire 
2 

d'attitude et C formée des n enseignants ayant les moins bons scores à 

ce questionnaire^ '. Pour n variant de 3 à 6 nous allons comparer les moyen­

nes des variations des notes normalisées en Géométrie et en Algèbre. Nous 

examinerons la signification de cette comparaison à l'aide d'un t de 

Student. Voici, ci-dessous, les tableaux quicondensent l'information rela­

tive à cette comparaison. 

ALGEBRE 

n 

3 

4 
5 

6 

ma 1 

man 

-0,94 

-0,676 

-0,569 

-0,426 

man 

-0,24 

-0,182 

-0,169 

+ 0,18 

ma„ - ma„ n n 

- 0,7 

-0,494 

- 0,4 

-0,606 

t 

-1,88 

-1,49 

-1,40 

-1,59 

Seuil de signification 

3 % 

N S 

N S 

N S 

ma : moyenne des variations des notes normalisées des élevés ayant un 
n 1 

enseignant appartenant à la classe Cn 

ma : moyenne des variations des notes normalisées des élèves ayant un 
n 2 

enseignant appartenant à la classe Cn 

t : t de Student pour la comparaison de deux moyennes 

N S : Nous avons considéré comme non significatif un résultat dont le seuil 

est supérieur à 5 % 

(1) Ce ne sont pas tout à fait les mêmes enseignants que dans l'étude por­

tant sur les attitudes des élèves ; certains des enseignants présents dans 

cette partie de l'étude n'apparaissent pas ici. 



GEOMETRIE 

n 

3 

4 

5 
6 

mr,1 

mgn 

0,144 

-0,0545 

0,240 

0,167 

mg2
n 

-0,818 

-0,746 

-0,399 

-0,322 

mgX
n - .mg n 

+ 0,962 

+ 0,6915 

+ 0,639 

+ 0,489 

t 

2,4 
1,95 

2,08 

1,73 

Seuil de signification 

1 % 

3 % 

2 % 

5 % 
i 

: moyenne des variations des notes normalisées en Géométrie des 

élèves ayant un enseignant appartenant à la classe C 

: moyenne des variations des notes normalisées en Géométrie des 

élevés ayant un enseignant appartenant à la classe C 

Commentaires 

En moyenne, les enseignants de la classe C ont de meilleurs 

résultats, en Algèbre ; un seul résultat obtenu pour n = 3, correspond à 

une différence significative au seuil de 5 %. C'est là un résultat qui 

contredit notre hypothèse de travail. Par contre, en moyenne, les enseignants 

de la classe C1 ont de meilleurs résultats en Géométrie, et toutes les 

différences calculées sont significatives au seuil de 5 %. C'est là un 

résultat, contraire au précédent, qui valide notre hypothèse. 

b) Comparaison des fréquences des élèves dont la note normalisée 

a augmenté 

Comparons maintenant les fréquences des élèves dont la note 

normalisée a augmenté, correspondant aux deux classes d'enseignants 

C1 et C2 . Voici les deux tableaux qui résument l'information concer-
n n 

nant cette comparaison. 

mg 

mg 



ALGEBRE 

n 

3 
4 
5 

6 

< 

0,31 

0,34 

0,36 

0,33 

< 

0,44 

0,41 

0,41 

0,37 

t 

- 1,85 

- 1,12 

- 0,92 

- 0,82 

Seuil de signification 

5 % 

N S 

N S 

N S 

NS : seuil de 

signification 

supérieur à 5 

1 1 
fa : fréquence des élèves dont l'enseignant appartient à C et dont 

la note normalisée en Algèbre à augmenté 

2 2 
fa : fréquence des élèves dont l'enseignant appartient â C et dont 

la note normalisée en Algèbre a augmenté. 

t : t de Student 

GEOMETRIE 

n 

3 

4 
5 
6 

< 

0,40 

0,37 

0,41 

0,37 

< 

0,29 

0,31 

0,36 

0,35 

+J 

+ 1,60 

+ 0,99 

0,93 

0,51 

Seuil de signification 

N S 

N S 

N S 

N S 

NS : seuil de 

signification 

supérieur à 5% 

fgJ 

fg£ 

fréquence des élèves dont l'enseignant appartient à C et dont 

la note normalisée en Géométrie a augmenté 

2 
fréquence des élèves dont l'enseignant appartient à C et dont 

la note normalisée en Géométrie a augmenté 

t de Student 



Commentaire 

Les tendances rencontrées dans la comparaison des moyennes se 

retrouvent : la variation des notes normalisées en Algèbre se fait en fa­

veur des enseignants de C , alors que celle des notes normalisées en Gëo-
1 

métrie se fait en faveur des enseignants de C . Un seul résultat est 

significatif ici à un seuil de 5 % : c'est la différence des fréquences pour 

n = 3S qui se fait donc en faveur de C , en ce qui concerne l'Algèbre. 

Nous avons aussi examiné les taux de réussite, item par item, 

aux tests de connaissance en Géométrie et en Algèbre, en regroupant les 
1 2 

enseignants comme nous venons de le faire en classe C „ et C . 
n n 

Les résultats de cet examen sont convergents avec ceux que nous venons d'exa­

miner. Pour la plupart des items, il n'y a pas de différences significatives 
1 2 

entre classes C et C ; il y a quelques différences significatives 
tantôt en faveur d'une classe, tantôt en faveur d'une autre. Notons, en par­

ticulier, que la séparation que nous avons opéré des items en trois clas­

ses, deux correspondant à des algorithmes, l'autre â des représentations, 

n'introduit pas de différences dans les résultats. 

D - Comparaison de rangs 

L'hétérogénéité des regroupements effectués avec la méthode 

précédente nous conduit, là aussi, a examiner s'il y a une corrélation 

positive entre le classement des enseignants obtenus à l'aide du score 

au questionnaire et le classement obtenu avec les moyennes des variations 

des notes normalisées de leurs élèves en Algèbre et en Géométrie. 



Voici, ci-dessous, un tableau indiquant les divers cl 

(les aexequos sont repérés par la moyenne de leur ran 
assements obtenus 

g). 

Repérage de 

1'enseignant 

I 

II 

V 

VI 

IX 

XII 

XIII 

XIV 

XV 

XVI 

XVI 

XVII 

XVIII 

XX 

XX 

Classement 

I 

1,5 

1,5 

3 

4 

5 

6 

7 

8,5 

8,5 

11 

11 

11 

14 

15,5 

15,5 

Classement 

II 

9 

15 

13 

3,5 

10 

5 

7 

16 ^ 

1 

6 

11 

8 

14 

3,5 

2 

Classement 

III 

7 

5 

9 

11 

1 

13 

16 

12 

6 

3 

8 

10 

15 

2 

4 

Classement I : obtenu 
selon le score au ques­
tionnaire d'attitude 

Classement II : obtenu 
selon les moyennesdes 
variations en Algèbre 

Classement III : obte­
nu selon les moyennes 
des variations en Géo­
métrie. 

%T u = -0,2364 

h,nï' -°'025 

Avec ^ T TT coefficient 
de corrélation de Spear-
mann entre les classe­
ments I et II 

et ^ r JTJ coefficient 
de corrélation de Spear-
mann entre les classe­
ments I et III 

Les deux coefficients de corrélations sont négatifs, mais sont non significa­
tifs. On ne peut rejeter l'hypothèse d'indépendance entre respectivement 
les classements I et II et les classements I et III. Les hypothèses que 
nous avons formulé se trouvent donc ici invalidées. 

Conclusion 

Le facteur "classe" intervient de façon très significative, 

aussi bien en Algèbre qu'en Géométrie, dans les variations des notes 



normalisées des élèves. Il était donc légitime d'examiner si le facteur 

attitude qui nous intéresse ici, était lui aussi un facteur de variations 

significatives. Des différents résultats produits, nous retiendrons sur­

tout ceux obtenus avec les coefficients de corrélation de Spearmann, qui, 

d'un point de vue méthodologique nous semble moins l'objet de critiques : 

il y a indépendance entre les variations des notes normalisées des élèves, 

que ce soit en Algêbre\; ou en Géométrie, et les scores obtenus par chaque 

enseignants au questionnaire attitude. Ainsi donc, les hypothèses que nous 

formulions à ce propos ne reçoivent pas ici de validation positive. Les 

autres résultats obtenus ne démentent pas celui-ci ; tout au plus pouvons-

nous observer que les deux parties du programme Algèbre et Géométrie ne sem­

blent pas faire l'objet du même traitement selon les catégories d'ensei­

gnants. Ceux ayant un fort score au questionnaire attitude ont des élèves 

qui réussissent mieux en Géométrie, ceux ayant un les scores les plus 

faibles ont à l'inverse des élèves qui réussissent mieux en Algèbre. 

La source des variations observées par classes est donc à 

rechercher ailleurs^ ' : la position initiale des classes repérées selon 

leurs moyennes des notes normalisées des élèves aux épreuves Algèbre et 

Géométrie n'est pas, non plus, corrélêe avec les variations correspondan­

tes. 

On peut s'étonner, si l'on songe à la corrélation positive 

existant, aussi bien en Septembre qu'en Juin, entre le test de connaissan­

ce et le questionnaire attitude des élèves vis-à-vis des mathématiques que 

nous obtenions d'une part un résultat significatif et d'autre part un 

résultat non significatif. Cela tient sans doute au fait que la corrélation 

positive qui apparait entre test de connaissance et questionnaire d'atti­

tude se fait à partir de scores bruts alors que les résultats que nous 

obtenons par ailleurs, introduisant l'attitude du professeur, se font 

en étudiant des variations de scores. Ceci suggère cependant que la 

CD Ce peuvent être des variables pédagogiques, de l'ordre du relationnel en­

tre maître et élèves, des variables didactiques de l'ordre de la relation avec 

les contenus, des variables situationnelles.. mais ce serait là l'objet d'un 

autre travail visant à expliciter des facteurs expliquant la réussite de 

certaines classes dans certains domaines. 



variable "attitude de l'élève vis à vis des mathématiques" est une variable 

sensible à l'attitude de l'enseignant et qu'elle réagisse assez rapidement 

à celle-ci. Il se peut cependant, que la variable "réussite à des tests de 

connaissance" présente un caractère d'inertie beaucoup plus grand et qu'elle 

soit moins sensible à la variable attitude du maître : il faudrait plus de 

temps pour cette variable influe de façon significative sur les résultats 

des élèves, à moins qu'une certaine irréversibilité de certains comporte­

ments cognitifs des élèves ne soient déjà atteint en seconde. Par ailleurs, 

n'oublions pas qu'un "test connaissance" tel ceux que nous avons utilisés, 

ne mesure pas spécifiquement un apprentissage significatif, et qu'il peut 

tout aussi bien, favoriser l'élève capable de répéter de l'information, 

même# si celle-ci n'est pas transformée en connaissance véritablement 

acquise. 

VI - CONCLUSION 

Nous avons donc tenté de construire un questionnaire qui oppo­

se des attitudes centrées sur l'élève à des attitudes centrées sur le con­

tenu ou sur le maître. Dans ce questionnaire, les items qui apparaissent 

comme les plus pertinents pour séparer les enseignants sont ceux qui renvoient 

explicitement à des pratiques. Des pratiques d'exposition du contenu, de 

contrôle d'activités des élèves s'opposent à des pratiques facilitant 

l'expression de l'élève, la communication de celui-ci avec ses partenaires 

et avec lui-même, à des pratiques favorisant la prise de responsabilité. Par 

contre, on peut noter que les enseignants constituant notre échantillon 

d'étude, ont tous tendance à se présenter comme des personnes "démocrati­

ques". Ce questionnaire néanmoins, doit être considéré comme une première 

version d'un outil qui reste à ajuster, à perfectionner. La mise en rela­

tion de ce questionnaire avec les outils que nous avons présentés dans 

les chapitres précédents, relatifs aux élèves montre que : 



Ie) Les enseignants qui ont davantage une attitude centrée sur 

les élèves, plus que les autres, obtiennent, en moyenne, une variation posi­

tive des attitudes de leurs élèves vis à vis des mathématiques. 

2°) Par contre, les variations des résultats aux tests 

"Connaissance" sont indépendantes de l'attitude de l'enseignant telle 

que nous l'avons repéré avec le questionnaire qui est ici objet d'étude. 

Nous avons donc soumis ici deux de nos hypothèses à une 

vérification expérimentale : Tune est vérifiée, l'autre non. 

La corrélation positive existant entre attitude des élèves 

vis à vis des mathématiques, et leurs résultats aux "tests connaissances" 

jointe aux deux résultats précédents nous amène à penser que la variable 

"attitude de l'élève" est sensible à la variable attitude du maître, 

alors que la variable "résultat à un test de connaissance" semble prêsenteer 

une inertie plus grande par rapport à la variable attitude du maître. 



Chapitre 9 

UN QUESTIONNAIRE D'ATTITUDES BATI SELON LE MODELE 

DE PORTER 



Chapitre IX 

UN QUESTIONNAIRE D'ATTITUDES BATI SELON LE MODELE 

DE PORTER 

I - INTRODUCTION 

Nous avons grâce à < un premier questionnaire, tenté d'opposer une 
attitude de Venseignant,' centrée sur l'élève â une attitude centrée sur 
le contenu ou sur le maître. Le questionnaire que nous présentons ici se 
préoccupe davantage d'une des trois caractéristiques de l 'attitude 
non directive, de l'empathie. Rappelons qu'être empathique avec une autre 
personne, c'est tenter de percevoir le cadre de référence interne de 
celle-ci, avec exactitude et avec les composantes émotionnelles» les 
significations qui s'y rattachent comme si on était l'autre personne. Ce­
la pour un enseignant, dans sa fonction, peut se traduire par la faculté 

qu'a celui-ci de comprendre la signification que l'expérience vécue dans 
le contexte scolaire revêt pour l'élève et la faculté d'exprimer cette 
compréhension. 

Pour bâtir ce questionnaire, nous nous sommes inspirés. 



travaux de PORTERA ; qui a exhibé dans des situations d'entretiens de 

face â face différentes attitudes mises en oeuvre par celui qui se 

trouve en situation de "conseiller", de thérapeute, où si l'on préfère 

dans une relation d'aide. 

Nous présenterons, dans un premier temps, les attitudes les 

plus caractéristiques extraitespar PORTER ainsi que leurs effets sur le 

client. 

Nous avons conservé dans le questionnaire que nous présentons 

ici, la situation d'entretien de face à face proposé par PORTER :En effet, il 

nous a semblé pertinent pour essayer de percevoir la capacité empathique 

d'un enseignant de lui proposer des situations de relation duelle avec " 

un élève, un collègue, un parent d'élève et par rapport à ces situations 

de lui proposer de choisir un certain type de réaction verbale. 

La relation du professeur avec les élèves se fait essentiellement avec 

le groupe-classe ou avec un groupe d'élèves, mais la relation duelle 

constitue néanmoins un des aspects du caractère relationnel du métier 

d'enseignant. On peut supposer que les attitudes développées dans une 

relation duelle vont également se retrouver dans une situation plus 

complexe de relation avec un groupe d'élèves : on peut, en posant une 

hypothèse plus faible, dire que si quelqu'un n'ait pas capable 

d'empathie dans une relation duelle, il ne le sera pas non plus a 

fortiori dans une relation avec un groupe d'élèves. Il se peut, en revanche, 

qu'un enseignant manifeste de l'empathie dans une relation duelle mais 

éprouve des difficultés avec un groupe car la situation est plus complexe ; 

il convient de considérer à la fois chaque personne du groupe et le 

(1) Porter a soutenu en -3941 une thèse où il analysait des entretiens 

thérapeutiques enregistrés au magnétophone et où il a recherché des 

caractéristiques différenciant des thérapeutes directifs et des théra­

peutes non-directifs. En conséquence de ses études, il a publié en 1950 

un ouvrage dans lequel se trouve un matériel d'entraînement à l'entretien 

de face à face. Ce matériel est aujourd'hui connu dans les milieux 

psychosociologiques. On en trouve une adaptation, par exemple, dans : 

R. MJCHIELLI. L'entretien de face à face dans la relation d'aide ESF.1975 



groupe lui-même pris comme une entité vivante dont il faudrait 

aussi saisir finement le développement, les tensions, les vibrations. 

La forme du questionnaire, la variété des réponses qu'il 

autorise, permettent de dégager des tendances attitudinelles, permet­

tent aussi de voir si une attitude comme l'empathie est développée 

ou non chez les enseignants de notre population, mais permettent diffici­

lement de mettre les réponses obtenues en relation avec les mesures 

effectuées auprès des élèves. Il est en revanche intéressant d'examiner 

les déterminants qui conduisent les enseignants à faire tel choix dans 

ce questionnaire ; c'est un travail que nous avons simplement ébauché 

en interviewant six des enseignants de notre population. 

II - LES ATTITUDES SELON PORTER ET LEURS EFFETS 

A. Introduction. 

Les situations d'entretien sont multiples car au cours d'un 

même entretien la fonction de celui-ci peut variera). Le travail 

de PORTER porte sur des situations d'entretiens de face à face dans une 

relation duelle qui se veut d'aide thérapeutique pour l'un des partici­

pants : il s'agit de situations généralisables, dont la portée ne se 

situe pas simplement dans un contexte repéré comme thérapeutique : ce 

travail trouve application dans toute situation d'entretien ou fragments 

d'entretien qui se veut d"'aide"- Par aide il faut entendre une situation 

qui se caractérise comme une facilitation de la communication d'une personne 

avec elle-même, comme une action permettant à la.personne d'expliciter ce 

qu elle a à direv '. 

(1) Cf par exemple LIPPITT CG) et LIPPITT CFO. La pratique de la consulta­

tion. Ed. NHP 1978. 

(2] En ce sens, une personne comme un architecte qui reçoit un client peut 

avoir avec celui-ci une partie d'entretien qui relève de la relation 

d'aide. 



Les interventions de celui qui conduit l 'entret ien peuvent 

se répertorier selon de multiples catégories. Nous retiendrons i c i les 

six catégories d'interventions les plus connues dues à PORTER et qui 

sont : 

- l'évaluation 

- l'interprétation 

- l'exploration 

- le soutien 

- l ' a t t i tude "Solution du problème" 

- la compréhension. 

Nous al lons, dans ce qui su i t , déf in i r ces catégories d'interventions et 

présenter leurs effets sur le c l ient dans une phase d 'exp l ic i ta t ion. 

Pour i l l u s te r ces diverses déf in i t ions, nous ut i l iserons l'exemple suivant 

déjà exposé par MUCHIELU U) . u s - a g i t d « u n dialogue entre un jeune 

professeur et son directeur. La si tuat ion présentée est un fragment de 

dialogue entre ces deux personnes. Nous donnons i c i ce qui est d i t par le 

jeune professeur, et nous examinerons ensuite différents types possibles de 

réponses fournies par le Directeur. 

Le jeune professeur (24 ans) (voix posée mais tendue) : "Si j ' a i 

demandé l 'exclusion temporaire de cet élève (garçon de 17 ans) c'est 

parce que je ne peux pas pour l ' i ns tan t , demander davantage, mais la 

question se posera un jour ou l 'autre de son exclusion déf in i t i ve . Sa 

présence et sa conduite m'empêchent de fa i re la classe ; tous les moyens 

lu i sont bons ; ça ne peut pas continuer a ins i " . 

B. L'évaluation. 

Une des réponses possibles que pourrait fournir le directeur à 

ce jeune professeur est : "Ne craignez-vous pas que cet incident ne créé 

dans la classe un climat psychologique préjudiciable ? I l faut être 

prudent, surtout lorsqu'on est jeune professeur." 

(15 MUCHIELLI ; L'entretien de face à face ESF. Partis "Applications 

pratiques", p. 29-30. 



Cette réponse est ëvaluatrice. Le directeur en la fournissant 

f a i t référence à ses normes, à ses valeurs concernant le bon fonction­

nement d'une classe et aussi concernant les jeunes professeurs. C'est 

une réponse qui est interne à son propre cadre de référence. Elle est 

moralisante, e l le contient une mise en garde, une désapprobation qui 

se situe en référence à des critères qui lu i sont propres. 

Cette réponse, d'après MUCHIELLI W , peut induire chez 

l ' in terv iewé, i c i le jeune professeur, "une sensation d' inégal i té morale 

où i l se trouve in fér io r isé" . La désapprobation morale peut déclencher, 

selon la personnalité de l ' interviewé, i nh ib i t i on , cu lpabi l i té , révol te, 

dissimulation, angoisse. 

La même att i tude évaluatrice, présentée à travers l'exemple, 

sur un versant négatif pourrait de la même façon se retrouver sur un 

versant pos i t i f al lant dans le sens d'une approbation de ce qui est d i t par 

le jeune professeur. 

"Vous avez raison, pour ré tab l i r un climat favorable au t ravai l 

dans cette classe, i l faut pour montrer qui d i r ige , que vous fassiez un 

exemple avec cet élève". 

Bien que dans ce type de réponse, i l y a i t approbation, nous 

avons là aussi, une réponse évaluatrice qui exprime une opinion relat ive 

au mérite, à l ' u t i l i t é , au bien fondé de ce que d i t le jeune professeur, 

opinion qui trouve sa source dans le cadre de référence du directeur. Cette 

intervention reste moralisante car e l le indique au professeur que c'est 

comme cela qu ' i l faut fa i re pour être conforme à des normes, à des 

valeurs qui sont celles du directeur, et e l le peut tout comme l ' i n t e r ­

vention précédente induire un sentiment d' inégal i té morale chez le 

jeune professeur et bloquer son expression et , le f iger dans une 

posision qui ne lu i convient pas nécessairement. 

U ) MUCHIELLI, ouvrage c i t é - "Connaissance du problème" p. 3 4 . 



C. L'interprétation. 

Une autre réponse que pourrait fournir le directeur serait 

la suivante : "N'y a-t-il pas là le point de cristallisation d'un 

conflit qui vous oppose à l'ensemble de la classe, et ne pensez-vous 

pas que cet élève vous sert de bouc-émissaire ?" 

Le directeur part des données qui lui sont fournies par le 

professeur. Il transforme celles-ci, il les restructure selon une vision 

personnelle ; en bref, il extrapole, il interprète. Il fournit, bien que la 

formulation soit ici interrogative, une explication à son jeune interlocuteur 

On peut supposer que le directeur cherche à instruire le jeune professeur 

pour lui faire comprendre la situation ou pour lui faire prendre conscience • 

de quelque chose. 

Il se situe en expert par rapport à la situation exposée par le professeur. 

L'interprétation du directeur est-elle correcte, est-elle fausse ? 

Correspond-elle à une réalité objective ? Peu importe, la question qui se 

pose ici n'est pas celle d'un traitement logique du problème évoqué par 

le jeune professeur, mais bien plus celle de la perception subjective que 

celui-ci peut en avoir, et de la dynamique que pourra susciter en lui la 

réponse de son directeur. Il se peut que l'interprétation qui lui est fournie 

fasse écho en lui, et qu'elle s'inscrive alors dans un processus dynamique 

qui aille dans le sens d'une exploitation du problème. Plus souvent, ce­

pendant, les interprétations induisent chez le sujet des sentiments d'in­

compréhension (il ne se reconnait pas dans ce qui est dit), il ne se sent 

pas concerné par ce qui est dit, ce qui peut impliquer de sa part, un 

désintérêt pour l'entretien, une irritation sourde, un blocage de l'expres­

sion. 

D. L'exploration 

Le directeur peut fournir une réponse pour chercher à en savoir 

plus sur la situation ; c'est ainsi qu'il peut dire : 

"Quelles ont donc été vos réactions devant son indiscipline, 

avant que cette affaire ne prenne cette ampleur ?" 

De manière générale, on range dans cette catégorie des interventions qui 

visent à obtenir des données supplémentaires, à faire une vérification 

ou à approfondir la discussion. 



Si ces interventions sont nombreuses, l'entretien risque de se transformer 

en interrogatoire, dont les détails sont orientés par celui qui conduit 

1 entretien et non par le client. Ce dernier peut ne pas se reconnaître 

dans l'importance accordée à des points particuliers de la situation par l'in­

terviewer, il peut se sentir fautif de ne pas y avoir pensé de lui-même 

se sentir juge^pâr'celui qui conduit l'entretien, et avoir le sentiment 

que celui-ci'cherche à lui faire dire des choses de lui dont il n'est pas 

conscient. Cela ne va pas dans le sens de l'établissement d'un climat de 

sécurité nécessaire à l'expression du client, et celui-ci va développer 

des réactions hostiles à l'égard de ce qui sera perçue^cojnme une curiosité 

inquisitrice ou comme un jugement implicite. <^ 

L'exploration constitue donc un obstacle, tout comme l'évaluation 

et l'interprétation, au développement des forces de croissance du client. 

E. Le Soutien 

"Reprenez votre calme ; De toute façon, vous avez raison de 

demander déjà l'exclusion temporaire pour indiscipline de cet élève. Peut 

être prenez vous les choses trop à coeur ; votre situation n'a rien 

d'extraordinaire et on rencontre beaucoup d' élèves aujourd'hui qui ne 

respectent plus rien si l'on ne sévit pas avec eux". 

C'est là une réponse qui vise à rassurer le professeur, à dédra­

matiser la situation, à montrer que le problême évoqué par celui-ci 

n'est pas si important que cela, qu'il y a une certaine commu­

nauté de point de vue entre le directeur et le professeur. 

Rassurer, dédramatiser, minimiser l'importance du problème en 

le renvoyant comme ici à une fréquence d'ordre statistique (votre situa­

tion n'a rien d'extraordinaire), peut dans un premier temps soulager le 

client. Celui-ci peut en éprouver un certain bien être passagèrement, mais 

comme le dit M. KINGET " Ve.Het de. cette, technique, emplâtre, eàt-il aaààl 

bienfaisant qu'agtâable. ?" "E&t-iZ lavofuable. à ta cn.oii>6ancz et à la ma-
" (1) WuvUon ? K J 

(13 M. KINGET et C. ROGERS : Psychothérapie et Relations Humaines-Nauwelaerts 

p. 82 

Ve.Het


La réponse "support" relève par excellence d'une attitude pater­

naliste qui risque d'entraîner dépendance, refus hostile de pitié, atten­

te que tout vienne de l'interviewer ; c'est un frein au développement de 

l'autonomie. La raison essentielle de ces effets tient au fait qu'une 

réponse rassurante induit chez le client une "non-confiance" dans son 

propre système d'évaluation. Il avait tort d'évaluer la situation comme 

il le faisait, ce n'était pas si grave, si important que cela. Abandonnant 

le recours à son propre syst§me d'auto-régulation, il s'en remet au 

jugement de l'interviewer. 

F. La solution du problème 

"Le ctùnat z&t tk&b dzWu.ofil à ce que je vol&. Quz CL&UZZ-VOUÂ 

d'an ckangwznt d'' oAabtu&qmznZ Van prochain ? Aln6Â. voaâ pou/tAi&z fizpaK-

tln dam, dz& conditions {avohjabtzJb pouA UOOÔ " 

Le directeur fournit une solution au problème du professeur. On 

pourrait imaginer des solutions plus immédiates ; il pourrait le renvoyer 

à un professeur ayant vécu la même situation, lui proposer de faire changer 

Vëlève incriminé de classe* etc.. 

Le professeur peut réagir de diverses manières en écoutant ce type 

de réponses : 

- il peut avoir l'impression d'être éconduit, qu'il y a rupture 

implicite de l'entretien. 

- il peut aussi avoir l'impression qu'il doit choisir cette issue 

même s'il ne la sent pas personnellement ajustée. 

Dans tous les cas que nous venons de survoler rapidement, c'est 

l'interviewer qui donne, impose ou suggère la direction que prend l'entre­

tien et celui-ci risque fort de s'éloigner de l'expression par le client 

de ce qu'il éprouve réellement : l'explicitation par le client se fait pas ; 

il n'y a pas facilitation de la communication du client avec les données 

de son expérience, il n'y a pas mise en oeuvre chez celui-ci de son système 

d'auto-régulation, de ses forces de croissance. 



G. La compréhension ou empathie 

C'est la réponse qui va permettre au client de se rendre compte 
qu' i l est compris, qu'il est accepté comme il es t , que ses capacités exis­
tent , qui va lui permettre de se prendre en charge pour pouvoir faire face 
à ses problèmes. 

Voici deux réponses possibles qu'aurait pu faire le directeur et 

qui se rangerait dans cette catégorie : 

- "VOUA pzn&zz quz éon indiéciplinz z&t iyétzmatiquz et qu'il n'y 

a Aizn à zépzAeA dz lut" 

- "Voué conéidzn.zz ce gançon comme. Vob&taclz zéézntizl qui. met 

en question actuzllzmznt Videz que, voué voué fiaiteA dz votAz 

Aolz". 

La question posée ici à travers ce type d'interventions, est celle des formes 

concrètes des réponses que l'on peut qualifier d'empathique ; Voici à ce 

propos ce qu'écri t M. KINGEP ' : 

"Vui&quz le. tkzAapzutz RogéAizn vie. vi&z ni à jugzn, à intznAogzn. ou à nat>-

éu/ie/i, ni à zxplon.zn. ou à inteA.pn.tteA, qu'eux contAaiAz, il viéz a panti-

cipeA a V zxpzntzncz immzdtatz du cliznt, il é'enéuit tout natuAzllzmznt 

quz ézi nzponézé doivznt zpouéeA la pznézz dz celui-ci au point de la nz-

pitznduz et dz la. lut nzndnz éoué unz fionmz zquivalzntz, ou tout au moine 

nzconnaiMéablz commz éiznnz. Voù la nzpon&z caAacteAi&tiquz dz Vappuochz 

n.ogéAtznnz é'indiquz du nom dz nzjlzt". 

On trouve aussi fréquemment les termes d'att i tude miroir, ou de reformula­
tion pour désigner ce type de réponse. 

CD KINGEf. (M.) et ROGERS (C.) :.Psychothérapie et Relations Himaines -

Nauwelaerts - Tome 2 - p. 56 

inteA.pn.tteA


Le fait qu on puisse repérer une réponse empathique de façon 

opérationnelle, pourrait laisser penser que l'empathie» la compréhension 

peut se "technieiser", s'apprendre comme une technique. 

C'est oublier que celle-ci n'opère vraiment, dans l'interaction 

duelle avec le client, que si elle est vécue authentiquement par l'inter­

viewer. La reformulation n'a pas l'effet escompté si elle est mise en 

pratique de façon technique, comme un exercice de style, si l'interviewer 

la pratique, non pas parce que cela correspond en lui à une disposition 

profonde, mais en s'en donnant l'ordre ^ '. 

Une attitude empathique implique la mise à distance de son 

propre cadre de référence, tout en restant soi, pour essayer de percevoir 

le cadre de référence d'autrui. La mise en oeuvre n'est pas si simple 

que le laisserait supposer un terme comme celui de reformulation car ce 

qui compte ce sont les sentiments exprimés par la personne et non les 

faits eux-mêmes tels qu'ils sont évoqués, c'est la personne en tant qu'être 

éprouvant de façon expérientielle une situation et non le problème 

évoqué en tant que tel. L'objet de la reformulation est de réverbérer, 

de renvoyer à la personne qu'elle est comprise non seulement dans ce qu'elle 

exprime explicitement mais aussi dans la façon dont elle éprouve ce qu'elle 

exprime. 

Pour éclairer ceci, M. KINGET distingue trois niveaux de réponses 

reflets^ ' que Ton pourrait situer sur un continuum selon leur valeur 

d'élucidation pour le client. 

CD Certains thérapeutes se sont essayés à la reformulation de cette manière 

et ont échoué dans leur contact avec le client. C'est ce type de données 

issues d'expériences qui a nécessité l'introduction dans la description 

de l'attitude non-directive, de la composante "authenticité" 

(2) KINGET CMJ et ROGERS C O : Psychothérapeute et Relations Humaines -

Tome 2 - p. 70-99 



la réitération : c'est une forme élémentaire du reflet, une 

reformulation du contenu strictement manifeste de la communication 

qui est à employer quand le récit du client est descriptif, man­

que de substance émotionnelle. Ce peut être un bref résumé de ce 

qui est dit par le client ou une reprise de ces dernières paro­

les, ce qui a pour effet de l'inciter à continuer. 

le reflet du sentiment^ ' : il s'agit ici plus que de reformuler 

ce qui est dit, de renvoyer davantage à la personne qui s'expri­

me, l'intention, l'attitude ou le sentiment inhérent à ses paroles» 

C'est lui renvoyer la toile de fond, plus que les détails de sa 

communication. 

"Le nz^lzt du &eyi£Lment A'attackz, dit M. KINGE'T s à éJLa/iQÎA 

à <LL£6Vizncie/i ou mhnz à. cL2.pla.c2A It AoyzA. dt la. poxczptioYi en 

m&ttant en JUmizn.2. c2Ataùu> 2l2.m2.nt1> qui. appaAtlmntnt Zndénia.-

blment au champ, maU qui &ont éeiXp-ôeô pat Xe K.zSULo.i accoide. 

à c2A£aiyit> au&i2A 2.Z.2.m2.n£b" 

1'élucidation : elle vise à saisir en profondeur des sentiments 

et des attitudes qui imprègnent le champ de la communication 

sans nécessairement en faire partie explicitement. Elle se 

rapproche de l'interprétation, car elle nécessite une activité de 

déduction de la part de l'interviewer. Il convient de l'utiliser 

avec prudence, et pour laisser au client toute sa liberté, de lui 

proposer des reflets qui se veulent élucidant, avec des formula­

tions posées en hypothèses et non sous des formes affirmatives ou 

négatives qui pourraient être perçues comme catégoriques par le 

client. 

CD Le terme de sentiment est pris dans un sens large incluant les expérien­

ces émotionnelles, affectives mais aussi tout ce qui se rapporte générale­

ment a l'image du moi. 

(23 o.c. p. 93 

cL2.pla.c2A
2l2.m2.nt1


Il n'y a pas de hiérarchie entre ces trois types de réponses 

reflet ; la réponse élucidation ne doit pas être employé de préférence à 

la réponse réitération ; simplement, selon les moments de l'entretien tel 

ou tel reflet peut être plus opportun qu'un autre, c'est en quelque sorte 

le client qui dicterait le type de réponses qu'il convient de lui faire 

selon la façon dont il s'exprime. Notons que C. ROGERS dans ces entretiens, 

utilise essentiellement des réponses-reflets qui sont des réitérations. 

H. Interventions et attitudes 

Dans un même entretien, l'interviewer peut utiliser diverses caté­

gories de réponses possibles parmi celles que nous venons d'examiner. On 

peut cependant parler d'attitudes correspondant à ces diverses catégories, 

si un certain type de réponses intervient manifestement plus fréquemment 

que les autres ; c'est ainsi qu'on peut parler d'attitude ëvaluatrice, 

attitude "soutien" , attitude exploratrice etc.. 

PORTER a proposé un matériel, un self test, permettant à cha­

cun de se repérer selon la typologie d'attitudes ainsi définies. 

Ce matériel est formé de vingt-cinq fragments d'entretiens avec pour chaque 

fragment d'entretien, diverses réponses possibles fournies par un inter­

viewer. Certaines situations proposées dans les entretiens peuvent susci­

ter chez le répondant au questionnaire une catégorie de réponse particulière. 

On peut cependant s'attendre à ce que la multiplicité des situations propo­

sées permette de dégager une attitude qui apparait plus que les autres : 

le test permet alors à la personne de se repérer selon une des six attitu­

des proposées par PORTER. 

Nous pouvons signaler ici, à la suite des travaux de PORTER, ceux 

de LIPITT (A.) et LIPITT ( R : ) ^ , plus particulièrement adaptés à des 

situations d'entretiens qui se déroulent dans un contexte éducatif . 

(1) LIPITT (A.] et LIPITT (R.) : La pratique de la consultation - Canada -

NHP - 1978 - 175 p. 



Nous pouvons extraire de leurs travaux, le tableau cirdessous . qui 

résume assez bien leur modèle de la consultation * K 

I l s situent les interventions du conseil ler sur un continuum "d i rec t i f " 

"non d i rec t i f " en repérant sur celu i -c i di f férents types d'att i tudes qui 

ne sont pas sans rappeler bien sûr, ceux définis par PORTER : 

C'est ainsi qu'on peut associer les att itudes suivantes : 

PORTER LIPITT 

Evaluation 

Interprétation 

Soutien 

Solution du problème 

Exploration 

Comprëhensive 

Défenseur 

_* Spécialiste en Information 

_^ Educateur 

-̂  Cosolutionneur de problèmes 

Indicateur de solutions 

_̂  Enquêteur 

_> Conseiller en processus 

Observateur 
LES RÔLES MULTIPLES DU CONSUI.LLR 

OM#rv*«wf 
critique 
ofafcctif * 

Conte iVf 
t n 
processus 

EnqutiMt VidV irtrm de 
solutions et 
•geni de 
kaivin 

C*w*lutkinnetir 
de proWérnes 

F.*i**rt en 
li irm.it ion/ 
Éducateur 

Spétlatste 
en 
inlOf fTIAtvM 

Détenteur 

Non directif 

DEGRÉ D'INTERVENTION DU CONSEILLER AU NIVEAU DE LA RÉSOLUTION DE PROBLÈMES 

Dff«ctï 

Soulève des 
questions en 
vu» d'une 
réflexion 

Observe le 
processus de 
résolution 
de problèmes 
et soulève 
des questions 
sur l* 
féedbark 

Recueille 
des données 
et suscite 
les ffiter-
prêtât ions 

Identifie tes 
solutions et 
les ressources 
el aide le 
client a en 
évaluer 1rs 
Conséquences 

Présente des 
solutions et 
participe aux 
décisions 

Forme Examine. Suggère des 
le éiabdt les &çnrs <fe 

client Sens, et conduite. 
présente convainc, og 
des poétiques encore d-rge 
ou des dévisions V processus 
pratiques dr résolution 

de ptoWemes 

Défini t ion du rôle du conseil ler selon continuum d i r ec t i f et 
non-direct i f de LIPITT et LIPITT 

"(îï~c"'êst"îë terme générique u t i l i s é par ces auteurs pour désigner des s i t u a ­

t ions impliquant des en t re t i ens de face à face. "La. coteuùtcvtion, dUent-lU, 

QAt une. pfioczA&uA d'Interaction qui composite. des éléments de. demande, d'ofâie, 

e t d'ohte.ntU.on d'une, cu.de. quelconque" opus c i t é p . 13 

irm.it
ohte.ntU.on
cu.de


Le continuum défini par ces auteurs9 renvoie à la part respective 

qui est faite, dans la réponse fournie par le conseiller, au cadre de réfé­

rence du client et à son propre cadre de référence : c'est ainsi qu'une 

réponse du type "défenseur" (évaluation selon PORTER) se situe entière­

ment dans le cadre de référence du conseiller ; le cadre de référence du 

client n'est pas pris en compte. Par contre, 1'observateur par la réponse 

qu'il fournit tente de s'intégrer dans le cadre de référence du client 

et de mettre à distance son propre champ de valeurs. Les autres attitudes 

impliqueraient une part plus ou moins grande des deux cadres de référence. 

El - LE QUESTIONNAIRE 

A. Sa forme 

Nous avons bâti un questionnaire composé, dans son essentiel, 

de quinze fragments d'entretiens, tels qu'un enseignant peut être amené 

à en avoir ou pourrait en avoir avec un élève, un ancien élève, un parent 

ou un collègue. Chaque fragment d'entretien est composé lui même, comme 

dans le matériel proposé par PORTER, d'une déclaration faite par la person­

ne qui rencontre l'enseignant, et de six réponses possibles qui pourraient 

être faites par ce dernier^ '. 

Ces six réponses sont bien sûr associées bijeçtivement à l'ensemble des 

six attitudes que nous venons de décrire précédemment. 

C"13 On trouvera en Annexe, le texte complet de ce questionnaire. 



Voici à t i t r e d'exemple, le premier fragment d'entretien du questionnaire : 

-1- Hélène, 16 ans, élève de 2ème qui en mathématiques obtient des résul­

tats légèrement supérieurs à la moyenne ( l 'entret ien a lieu en décem­

bre) 

"Maman m'a dit de. vecuA voua voix. Ette. a. peux que. je. ne n.eu&6<j>6z pai mon 

année.. Uo<i, je. tsiouve. que. tout va bZen maJj> eJUie. Vinquiète, beaucoup. EiZe. 

voudrait que. je. prenne. dej> le.çon6 paJvbicuZLeAeA"'. 

Solution du problème Q a) Je connais quelqu'un qui pourrait te donner quelques 
leçons. Tiens, je vais te donner son numéro de té lé­
phone. 
Tu diras à ta mère qu'elle peut lui téléphoner de ma 
part. 

Evaluation 

Compréhensive 

Soutien 

Interprétation 

Exploration 

I—i b) Les leçons particulières coûtent chères aujourd'hui. 
Cela ne te serait peut-être pas inutile mais je pen­
se que ce n'est pas vraiment nécessaire. Tu peux 
réussir à condition de travailler. 

IZI c) Ta mère s'inquiète de tes résultats et pourtant toi, 
tu trouves que tout va bien 

r~f d) Pour l'instant, tu as raison de ne pas t'inquiéter 
Tes résultats, sans être très brillants, restent hono­
rables. 

|—| e) Ne penses-tu pas que ce qui inquiète ta mère, c'est 
que tu te contentes de résultats moyens, alors que 
tu pourrais sûrement, à condition de le vouloir, 
avoir de meilleurs résultats 

- Q f) Dans quelle section souhaites-tu t'orienter l'an 
prochain ? 

Il est demandé à chaque répondant à ce questionnaire, 

1° - de lire attentivement la première partie de l'entretien, en imaginant 

le~ personnage et la situation qu'il décrit comme étant la sienne. 



2° - En se laissant aller â sa spontanéité, de classer les six réponses, 

de celle qu'il aurait le plus envie de donner à celle qu'il aurait 

le moins envie de donner^ '. 

B. Les situations mises en jeu dans les fragments d'entretien 

Les situations proposées par PORTER dans son self-test sont 

empruntées à de multiples contextes sociaux pouvant impliquer des entretiens 

de face à face. Il était ici intéressant de proposer des fragments d'en­

tretiens relatifs au contexte social dans lequel se trouve les éléments 

de notre population d'étude : c'est la personne dans son rôle social d'en­

seignant qui fournit une réponse à son interlocuteur. 

Six entretiens parmi les quinze sont extraits d'un test proposé 

par BUJOLD N. et MILLER F.^ ' . Ces deux auteurs ont construit, s'inspi­

rant des travaux de PORTER et à sa suite de ceux de LIPITT G. et LIPITT R.^3' 

un test adapté à une population de praticiens qui jouent un rôle de consul­

tant dans divers systèmes éducatifs canadiens et en particulier dans les 

Universités. Nous avons retenu de ce test, les situations qui se trouvent 

repérer dans notre questionnaire par les numéros 1, 2, 4, 7, 10 et 12. 

La situation n° 1 met en scène une élève qui est relativement sa­

tisfaite de ces résultats mais dont la mère s'inquiète. 

(1] Dans la littérature présentant le matériel de PORTER, on trouve deux va­

riantes : l'une où l'on demande au répondant de choisir la réponse qu'il ai­

merait faire, l'autre qui est celle que nous avons adoptée, où l'on demande 

au répondant de classer les six réponses 

(2) BUJOLD (IM.J et MILLER CF.] : Analyse du niveau personnel d'intervention 

en consultation . Service de Pédagogie Universitaire. Université LAVAL -

CANADA - 1978 

C33 LIPITT (G.) et LIPITT CR.) : La pratique de la consultation - CANADA -

Ed. NHP - 1978 



La situation n° 2 nous montre une mère très alarmée par le comportement 

qu'adopte à son égard, sa fille qui se trouve par ailleurs être une bonne 

élève. 

Les situations 4, 7, 10 et 12 font apparaître des élèves ou d'anciens élèves 

qui se posent des questions sur leur orientation actuelle ou à venir. 

Nous avons construit par ailleurs, huit situations à partir 

de réflexions faites par des élèves et qui se trouvent relevées dans le do­

cument "Fiches de correspondance"^ ' publié par l'IREM de Clermont-Ferrand. 

Le principe de la fiche de correspondance est tel qu'il autorise l'élève à 

exprimer, par écrit, comment il ressent sa situation après avoir fait un 

devoir de mathématiques. Bien que les productions des élèves soient écrites 

et non verbales, cela nous a semblé, malgré tout, fournir un matériau riche 

pouvant être exploité dans des situations d'entretiens entre l'élève et son 

enseignant de mathématiques. Nous avons choisi des réflexions témoignant 

d'une certaine inquiétude, voir peut être d'un désarroi. 

C'est le cas de la situation n° 8 : 

"Je n'ai, manifestement pcu> de. poàbiblllteA Innées. J'ai peAdu V es-

poix d'avoÂA une. bonne, note, un jou/i znmatke.matA.queJ>" 

ou encore de la situation n° 11 

"Je n'ai vnxûme.nt pas le. mon/xJL et ce devoin me. le. balssz encore. Je 

me demande, ce que. je. ^aÀ* là ! Ce n'eôt pat> gagne". 

A l'opposé, nous avons également choisi des réflexions où l'élève témoigne 

d'un certain contentement, c'est le cas de la situation n° 13 

(1] I.R.E.FI. de Clermont-Ferrand : Fiches de correspondances - I.R.E.M. 

de Clermont-Ferrand - 1979 

znmatke.matA.queJ


"Cette, note, m'a remonté, le. mofial". 

Entre ces deux types de situation, nous avons choisi des réflexions qui 

présentent à la fois un versant positif et un versant négatif du vécu de 

l'élève ; c'est le cas par exemple mis en scène dans la situation n° 9. 

"Ce. dzvoÂA n'était peu, dl^icile., mcuj> peut êtxz qu'Zt y avait deA 

pte.g&t>". 

La dernière situation (n° 15) met en scène une jeune professeur. 

La citation est extraite d'un entretien que. nousavons eu personnellement 

avec un enseignant débutant. 

Toutes ces situations ont pour particularité de présenter un frag­

ment de dialogue qui, nous semble-t-il, se situe dans une phase d'explici-

tation. Les faits énoncés par la personne s'accompagnent toujours d'une 

connotation vécue, sentimentale, renvoyant à la perception subjective que 

se fait celui qui parle de la situation. 

C. Les réponses 

Comme nous l'avons déjà dit, nous avons proposé dans chaque 

entretien, six réponses possibles renvoyant aux six attitudes décrites 

par PORTER. 

Nous nous sommes efforcés, pour ce qui est des réponses qui 

sont censées se situer dans le champ du cadre de référence du répondant, 

de faire appel à des valeurs, à des stéréotypes relativement courant dans 

le monde des enseignants. C'est ainsi que pour la catégorie "Interprétation" 

nous avons repéré l'enseignant (comme le font LIPITT et LIPITT) comme un 

expert, comme celui qui en sait plus que le "client" intervenant dans 

1'entretien. 



La notion d'expert renvoie ici au rôle de l'enseignant, à son 

insertion dans un contexte social : c'est ainsi qu'une réponse interpré­

tative de la part d'un psychologue et de la part d'un enseignant ne serait 

pas nécessairement les mêmes car ne renvoyant pas au même champ de connais­

sances. Cette réflexion peut s'appliquer à toutes les catégories, à l'excep­

tion de celle correspondant à la compréhension, car celles-ci contiennent 

une part plus ou moins grande de renvoi au cadre de référence du répondant. 

En ce qui concerne la catégorie "Compréhension", nous nous 

sommes essentiellement limité à des réponses reflets du type réitération. 

La description sommaire par écrit de la personne qui sollicite l'entretien 

nous semble rendre difficile la prise en compte de réponses du type 

"ëlucidation" sans risquer de glisser vers la catégorie interprétation. 

La construction des réponses implique que Ton ne peut s'atten­

dre à une parfaite homogénéité dans la façon dont les répondant au question­

naire vont remplir celui-ci. Si l'on imagine, par exemple, quelqu'un dont 

la tendance dominante est une attitude évaluatrice, il se peut que dans 

certaines situation, la réponse repérée comme évaluatrice ne lui convienne 

pas car celle-ci peut faire référence à des valeurs qui ne sont pas les 

siennes ; il pourra alors choisir de préférence une autre forme de réponse 

traduisant moins sa tendance évaluatrice mais lui convenant davantage par 

le contenu. La répartition des réponses choisies en première ou en sixième 

position pourra nous montrer cependant si celles-ci se font au hasard ou 

si au contraire elles témoignent de tendances de la part du répondant. 

Remarquons enfin qu'avec ce type de questionnaire, la tendance 

à se présenter sous un aspect socialement désirable, la tendance à idéaliser 

ses réponses ne devraient pas apparaître. Cependant il se peut que certains 

répondants aient entendu parler de PORTER ou aient reçu une formation 

impliquant la mise en oeuvre du matériel de PORTER : dans ce cas, on peut 

s'attendre à de "bonnes réponses" (l'attitude compréhensive) données 

davantage grâce à un entraînement relatif à ce type de questionnaire que 

comme traduisant réellement une attitude profonde du répondant. 



IV - ANALYSE DES REPONSES AU QUESTIONNAIRE 

A, Introduction 

Dans un premier temps nous allons examiner les réponses fournies 

de façon quantitative. Dix-sept enseignants sur les vingt formant notre 

population d'étude, ont rempli correctement ce questionnaire, en respectant 

la consigne de classification des six réponses dans chaque entretien. 

La nature des réponses ainsi fournies, qui fait apparaître que très souvent 

la réponse "Compréhensive" est classée en dernière position, nous a conduit 

à mener avec une partie de notre population (six sur les dix-sept) des 

entretiens pour essayer de percevoir plus précisément de quelle manière 

les enseignants ont opéré leurs choix positifs et négatifs. Le faible nombre 

d'entretien fait qu'il ne s'agit pas ici d'un travail systématique mais 

plutôt d'une ébauche d'une étude qui mériterait, sans doute, d'être poussée 

plus loin. C'est à une courte analyse de ces entretiens que nous nous 

livrerons dans un deuxième temps. 

B. Etude quantitative 

La classification des six réponses dans chaque entretien fait 

que Ton peut à la fois s'intéresser aux réponses qui sont choisies de pré­

férence à d'autres, celles qui sont classées en première position, mais 

aussi à celles qui sont classées en dernière position, celles que l'ensei­

gnant aurait lé moins envie de faire. 

Nous allons présenter les résultats quantitatifs qui sont à 

notre disposition à l'aide de deux tableaux. Dans chacun de ces deux ta­

bleaux, nous avons repérer les enseignants de I à XVII en les classant selon 

leur score au premier questionnaire sur les pratiques et les conceptions de 

l'enseignant que nous avons présenté précédemment. 



Dans un premier tableau nous indiquons, pour chaque enseignant, 

la répartition des réponses classées en première position ; un deuxième 

tableau présente la répartition des réponses classées en dernière posi­

tion. 

a) Analyse des choix faits en "première position" 

- L§§_5êQdançes 

Avec un matériel comme celui composé par ce questionnaire, on ne 

peut s'attendre à ce qu'un enseignant réponde de façon nécessairement 

homogène dans chaque fragment d'entretiens, nous l'avons déjà dit. 

Cependant, on peut essayer de dégager des tendances. 

Nous avons tout d'abord examiné les répartitions des réponses 

classées en première position, et nous nous sommes demandés si certaines 

de celles-ci pouvaient être simplement imputées au hasard. 

2 [1\ 

Pour chaque répartition, nous avons calculé un x : Avec un 

seuil de 10 %, on peut accepter qu'aucune des répartitions n'est simplement 

le fruit du hasard. 

Certains enseignants manifestent une tendance bien précise : c'est 

le cas de l'enseignant I qui choisit quatorze fois en 1 la réponse 

"compréhensive", le cas aussi de l'enseignant XI qui choisit quatorze fois 

la réponse "interrogative". Pour d'autres, comme le XV, les tendances qui 

se dégagent se répartissent sur plusieurs types de réponses. 

(1] Nous avons effectué le calcul en regroupant convenablement les classes 

deux par deux, ceci afin d'avoir des effectifs théoriques égaux à 5. Dans 

le premier tableau nous indiquons avec plus de précision, les seuils de 

significations des x2 observés. 



Répartition des réponses classées en 

première position 

ri 

ni 
IV 

VI 

VII 

VIII 

IX 

XI 

XII 

XIII 

XIV 

xv 
xvi 

XVII 

10,8 

19/' 

10,8 
.**< 

.** 11,2 

11,2 ** 

19,2 r* 

11,8 #* 

19,2 
j * * 

10 *-t 

30 
* * • 

6,4 

5,2 

14,6 ** 

6,4^ 

5,2 

5.2 

Tendances 

Compréhension 

Soutien 

Compréhension 

Explorati on-Souti en 

Soutien 

Exploration 

Soutien 

Compréhension 

Soutien 

Exploration 

Exploration 

Mixte avec évaluation 

Mixte avec évaluation 

Soutien-Exploration 

Mixte avec évaluation 

Mixte avec évaluation 

Mixte avec évaluation 

Tous les x2 calculés (2 degrés de l iberté) sont s i gn i f i ca t i f à 10 % 

Ceux repérés d'une étoi le (*) sont s i gn i f i ca t i f au moins à 5'% (x2
5«f 5,99) 

et ceux repérés par deux étoiles fc*-) le sont au moins à 1 % (x2
1% = 9,21) 



On peut dégagera l'aide du premier tableau cinq types de tendances : 

- la tendance compréhensive (enseignants I, III, VIII) 

- la tendance au soutien (enseignants II, V, VII, IX) 

- la tendance à l'exploration (enseignants VI, X et XI) 

- la tendance au soutien et à l'exploration (enseignants IV, XIV) 

ici, les réponses classées en 1 se répartissent majoritairement 

sur les deux catégories "soutien" et "exploration" 

- une tendance que nous avons appelée "mixte avec évaluation" 

(enseignants XII, XIII, XV, XVI et XVII) ; il n'y a pas ici une 

catégorie de réponses qui l'emporte manifestement sur les autres, 

cependant, ici la catégorie "compréhension" n'apparait quasiment 

pas, en revanche l'évaluation et aussi l'interprétation, apparais­

sent de manière générale, plus fortement que pour les enseignants 

classés dans d'autres tendances. 

On peut déjà remarquer que la tendance compréhensive, qui traduit ici une 

capacité empathique, existe mais qu'elle n'apparait que chez une petite 

partie de notre population ^ ' . 

• 5§D^§D9§§_§L9l§§§§m§D5_Èy_9y§§îi2DD§lr§_"§y!r_l§§_92D9§2ïl2D§_§5_l§§ 

BrËÎl9y§§_^§_l!§D§§l9DêmêDÎ 

On peut remarquer également que la distribution des rangs des en­

seignants (selon leur score au questionnaire sur les pratiques et les con­

ceptions de l'enseignement) dans les diverses tendances rencontrées semblent 

ne pas se faire simplement au hasard. On peut vérifier ceci à l'aide d'un 

(13 En se rappelant que celle-ci n'est pas extraite au hasard de la popula­

tion des enseignants de mathématiques, mais que les professeurs qui la 

composent ont des liens , comme animateurs ou stagiaires avec l'IREM de 

Clermont-Ferrand, on peut faire l'hypothèse que l'empathie est une qualité 

probablement peu développé chez les enseignants de mathématiques. C'est là 

une hypothèse que l'on pourrait tester en diffusant plus largement un ques­

tionnaire comme celui qui fait l'objet d'étude de ce chapitre. 



test portant sur des rangs comme celui de WILCOXON K ' : 

- Rangs des enseignants ayant une tendance compréhensive : la somme 
des rangs est égale à 12 ; on peut écarter l'hypothèse d'une répartition 
au hasard avec un seuil de 5 % . 

- Rangs des enseignants ayant une tendance "compréhensive" ou une 
tendance au "soutien". La somme des rangs est égale à 35, ce qui est signi­
ficatif à 1 % . 

- Rangs des enseignants ayant une tendance "mixte avec évaluation" 
en inversant l'ordre initial, nous obtenons une somme de rangs égale à 20, 
ce qui est significatif à 5 %0 . 

- Rangs des enseignants ayant une tendance à l'exploration ou une 
tendance "exploration-Soutien" : on ne peut rejeter ici l'hypothèse d'une 
répartition au hasard. 

Ces résultats permettent de dégager les liens suivants entre 
les deux questionnaires utilisés dans cette étude pour analyser les 
attitudes des enseignants composant notre population : 

- Les enseignants ayant une tendance "mixte avec évaluation" appa­
raissent comme plus centrés sur le contenu ou sur eux-mêmes que les autres. 

- Les enseignants ayant une tendance "compréhensive" apparaissent 
comme plus centrés sur les élèves que les autres, mais il en est de même 
également des enseignants ayant une tendance au "soutien". 

Ce résultat nous semble être d'importance en ce sens qu'il 
met en évidence une des difficultés de construction d'un questionnaire 

(Z) d'attitude du maître tendant à mesurer la centration sur l'élève v '. 

CD La statistique mise en oeuvre est la somme des rangs correspondant à 

une catégorie. 

(2) Nous pensons, par exemple, qu'un questionnaire comme le MTAI n'échappe 

pas a l'écueil que nous signalons ici. 



il conviendrait en effet, de distinguer le maître qui sait se centrer sur 

l'élève de manière non directive de celui qui le fait en manifestant une 

attitude de soutien. En référence à notre modèle théorique nous pouvons 

émettre l'hypothèse suivante : 

Le premier accepte l'élève tel qu'il est, dans sa réalité avec l'expres­

sion de ses comportements affectifs, émotionnels, cognitifs tels qu'ils 

sont éprouvés dans l'ici et le maintenant, alors que le second, tout en 

déclarant des sentiments ou des représentations positives à l'égard des 

élèves, tend à minimiser les différences, à privilégier certains aspects 

de l'élève qui lui conviennent. Le premier facilite un comportement auto­

nome de ses élèves, le second risque de développer au contraire une dépen­

dance à son égard. 

Nous avons opère trois classements des enseignants de notre popu­

lation en fonction des trois variables prises en compte pour leurs élèves 

variation en moyenne des notes "attitudes vis-à-vis des mathématiques", 

variation en moyenne des notes normalisées en Algèbre et enfin variation 

en moyenne des notes normalisées en Géométrie. 

On peut alors pour chacun de ces trois classements, repérer les 

rangs d'une catégorie d'enseignants présentant une tendance donnée, et à 

l'aide du test de Wilcoxon, tester si la répartition des rangs peut être 

attribuée au hasard ou non. 

Les seuls résultats significatifs que nous obtenons sont les sui­

vants : 

Les enseignants de tendance "mixte avec évaluation" ont un classe­

ment relatif à la variable "variation des attitudes des élèves à l'égard 

des mathématiques" qui semblent indiquer (le résultat est significatif à 



10 %) qu'ils obtiennent de moins bons résultats^ ' que le reste de la 

population. 

Les enseignants ayant une tendance au soutien obtiennent de moins 

bons résultats^ ' en Algèbre (résultat significatif à 2,5 %) mais par con­

tre obtiennent de meilleurs résultats^ ' en Géométrie (résultat aussi 

significatif à 2,5 %) 

Les enseignants ayant une tendance "interrogative" obtiennent de 

moins bons résultats^ ' en Géométrie (significatif à 1 % ) . 

Bien sûr, ces résultats n'infirment ni ne confirment certaines des hypothè-
(2) 

ses qui fondent ce travail : le faible nombre d'enseignants^ ; exprimant 

à travers ce questionnaire une tendance â la compréhension ne nous permet 

pas de tester celles-ci. 

b) Analyse des choix faits en dernière position 

Comme pour les réponses des choix en première position, nous 

avons examiné, à l'aide d'un x 2 > si les répartitions des réponses clas­

sées en dernière position pouvaient être considérées comme dues au hasard 

ou non. La réponse est la même que précédemment, tous les x2 calculés sont 

au moins significatifs à 10 %. 

Il y a donc des réponses que les enseignants feraient moins que 

d'autres. Un examen du tableau présentant la répartition des réponses 

classées en 6 par les enseignants de notre population, fait apparaître 

essentiellement ici un résultat : 

CD La somme des rangs qui leur sont affectés traduit ici, à l'aide du test 

de WILCOXON, de façon concrète les expressions "moins bons résultats", 

ou "meilleurs résultats" 

C2) Réduit à un seul senseignant en ce qui concerne les notes d'Algèbre 

et de Géométrie. 



Pour une majorité (9 sur 17) des enseignants de notre population, 

les réponses le plus souvent classées en dernière position sont les répon­

ses "compréhensives". 

Il s'agit là d'une tendance, en négatif, manifeste : c'est ainsi 

qu'un enseignant classe systématiquement la réponse compréhensive en der­

nière position -, deux autres la classent ainsi quatorze fois sur quinze. 

C'est un résultat qui apparait encore plus manifestement, lorsqu'au 

lieu de s'intéresser au nombre de fois où la réponse compréhensive est 

classée en dernière position, on calcule le rang moyen que lui attribue 

chaque enseignant. On peut alors comparer ce rang moyen aux rangs moyens 

obtenus par les autres types de réponses et obtenir ainsi un classement 

de la réponse compréhensive. 

Voici le classement ainsi obtenu pour chaque enseignant : 

Enseignant 

Classement de 
la réponse 
compréhensive 
selon son 
RANG MOYEN 

I 

1 

II 

5 

III 

3 

IV 

1 

V 

6 

VI 

6 

VII 

6 

VIII 

1 

IX 

6 

Enseignant 

Classement de 
la réponse 
compréhensive 
selon son 
RANG MOYEN 

X 

6 

XI 

2 

XII 

6 

XIII 

6 

XIV 

6 

XV 

6 

XVI 

6 

XVII 

6 

Onze enseignants classent ainsi, en moyenne, la réponse compréhensive en 

dernière position (Pour ceux-ci, le rang moyen de cette réponse varie de 

4, 6 à 6). 



Répartition des réponses classées en 

dernière position 

VI 

VII 

VIII 

IX 

XI 

XII 

XIII 

XIV 

XV 

XVI 

XVII 

15 

14 

14 

10 

12 

30 *+ 
30 F+ 

15,61 ;*+ 

8,4* 

30 *-* 

1 0 * * 

8,4* 

19,6*^ 

24,4** 

5,2 

8,6-* 

11.Z* 

Tendances rejetées 

Sol. du problème, 
Exploration 

Mixte 

Mixte 

Sol. du problême, 
Evaluation 

Compréhension 

Compréhension 

Compréhension 

Mixte 

Mixte 

Compréhension 

Mixte 

Compréhension 

Compréhension 

Compréhension 

Mixte 

Compréhension 

Compréhension 

Tous les x 2 calculés sont significatifs à 10 % 

Ceux repérés par une étoile (#) sont significatifs o 5 % (x2 5* = 5,99) 

et ceux repérés par deux étoiles (**•) le sont au moins à 1 % (x2i# = 9,21) 



La répartition des enseignants classant la réponse compréhensive 

en dernière position ne semble pas simplement dû au hasard (test de 

Wilcoxon significatif à 1 % ) . Ceux-ci manifestent donc à travers leurs 

réponses au questionnaire sur les pratiques et les conceptions de l'ensei­

gnement une attitude plus centrée sur le contenu ou sur eux-mêmes que les 

autres. 

c) Conclusion 

Pour illustrer, en conclusion, cette étude quantitative, nous 

pouvons dresser le tableau suivant, ou nous faisons apparaitre à la fois, 

pour chaque enseignant, la réponse qu'il classe en premier selon le rang 

moyen de celle-ci, et la réponse qu'il classe en dernier selon le même 

critère. Nous avons ainsi un tableau à 36 cases, et chaque enseignant est 

repéré dans une de celles-ci selon ces choix : 

E 
en 
c 
<a 
s-

s_ 
eu 

eu 
00 

Réponses classées en 1 selon leur rang moyen 

l£> 

c 
eu 

00 
eu 
00 
00 

00 
CU 
00 
C 
o 
C L 

<CU 

EVALUATION 

INTERPRETATION 

SOUTIEN 

SOL.du PROBLEME 

EXPLORATION 

COMPREHENSION 

3" 
<f ^ 

/ 

<$> 

5̂  4 

^ é-
''/////, 

XV 
XVII 

2 

V///, II 

V///A 

V, VII 
I X t XVT 

5 

''////, 

IV 

XI 

y/m 
V I , X , X I I 
Y T T T Y V T 

7 

III 

V I I I 

I 

W//A 
3 

2 

2 

0 

1 

1 

11 



Ce tableau fait bien apparaître que les tendances choisies en première 

position sont pour une majorité d'enseignants l'exploration et le soutien, 

qu'une faible partie de notre population choisit cependant la compréhension. 

Celle-ci, à l'inverse, est rejetêe en dernière position par onze des ensei­

gnants sur dix-sept ayant répondu au questionnaire. 

Nous allons tenter à travers des entretiens de percevoir quelles 

sont les raisons qui motivent les choix de réponses de certains enseignants 

de notre population. Ceci fera l'objet d'une courte étude qualitative. 

C. Courte étude qualitative 

Nous avons interviewé six des enseignants formant notre po­

pulation : le thème de l'entretien portait sur la façon dont ils avaient 

rempli le questionnaire étudié ici. 

Nous pouvons repérer à priori, ces enseignants selon la façon 

dont ils ont répondu au questionnaire : 

- 2 ont choisi plutôt en premier choix des réponses appartenant 

à la catégorie "Compréhension" (enseignants que nous désignerons 

par A et B) 

- 1 a choisi des réponses interrogatives (enseignant C) 

- 2 ont choisi plutôt en premier choix des réponses appartenant 

à la catégorie "Soutien" et ont rejeté les réponses comprëhensi-

ves (enseignants D et E) 

- 1 dont nous avons classé la façon de répondre dans la catégorie 

"mixte avec évaluation" et qui rejette les réponses compréhensi-

ves (enseignant F). 



Les entretiens nous ont permis d'approfondir les différences. 

Au repérage fai t à pr ior i , nous pouvons substituer le suivant : 

- enseignants qui répondent en fonction d'un système de représen­

tations qu ' i ls ont des élèves en général (enseignants E et F) 

- enseignants qui cherchent à sa is i r le monde intérieur de la 

personne qui se trouve en face d'eux et qui donc témoigne 

d'une attitude compréhensive (enseignants A et B) 

- enseignants dont la position est mixte des deux précédentes : 

leurs réponses font apparaître à la fois la référence à un sys­

tème de représentation qui leur est propre mais aussi le désir 

de communiquer avec le monde intérieur de la personne qui se 

trouve en face d'eux (enseignants D et C). 

Nous allons examiner maintenant quelques-unes des phases du discours des 

enseignants de ces trois catégories. 

a) Enseignants qui répondent en fonction d'un système de représen­

tations qu ' i ls ont des élèves : 

Voici ce que di t l'un d'entre eux : 

"Je le. constate, depui* longtemp*, le* tleve* ont une. centaine, ^ébfii-

lité, un manque de. confiance, en eux. Si vraiment iZ po*e. ce genfie de ques­

tion* [celle* du que*tionnain.e), il £aut commencer pan. le* na**un.eA et 

lut dixe : "Apte* tout, te* Kélultat* ne *ont peu, *i inquiétant* que. ça... „ 

il y a toujoun* Lieu. de. *e dote, pout V instant / e *ui& à tel. nA.ve.au. mais 

*i, j e m'' accJtoche...." Le plu* gàave pout moi, c' est un élevé, qui *tagne.... 

un élevé qui commence à 2 ou 3, ce n'ut pat, Inquiétant, un élève qui fier­

té, en bas tout le. tempi>, c1 est inquiétant, mais *'il £ait un tout petit 

bout de chemin, c'est bon....'" "Tout ceAtain*, il y a un aboiement, *ut-

tout un aboiement ! Ca vient peut et/ce du contxole continu, je ne *ais 

pas, ils A'aboient... ils *'aboient pan.ee qu'il* ne. *ont pas *ût d'eux !.. 

"Beaucoup ont le* moyen* de *'en *onttt mat* il leun. &aud/iait un coup de. 

nA.ve.au
pan.ee


pouce., un peu plus de confiance, en eux, poux que. ça démarre. Il y a. peut 

être aussi un manque, de. persévérance., paK.ce. que certains {ont un e{{ort 

sporadique., ponctuel, ça ne paye pas en général, ... s'ils s'accrochent 

un peu plut,.,.. " 

C'est ainsi que cet enseignant jus t i f ie ses réponses qui sont le 

plus souvent rassurantes. L'autre enseignant appartenant à cette catégorie 

reprend le thème de la confiance , et y ajoute celui de l 'effort : 

"On ne. peut pas leur dire, qu'ils pourraient réussir sans efâort... 

IL y a malheureusement de* élever qui ne {ont rien..." "Tout le monde 

est perfectible, lien n'est perdu maù> il {aut le vouloir, travailler.". 

Il nous semble ici que ces deux enseignants jus t i f ient le choix de leurs 
réponses en fonction de l'image qu ' i ls se font de ce que devrait être un 
élève de façon idéale : il est à noter que ce ne sont pas tant des quali­
tés intellectuelles qui sont rais en-avant mais pîutSt des qualités morales 
comme la confiance en soi et la persévérance. 

Il semble qu'i l y a i t bien ici influence du système socio-institu­
tionnel sur l'organisation des représentations qui interviennent chez ces 
enseignants : 

(l) En effet, on peut par exemple se référer à l 'étude de 6ILLYV ; qui passant 

en revue les travaux portant sur "l 'élève vu par le maître" déclare : 

"Compte-tenu des objectif professionnels de Venseignant et des 

conditions institutionnelles de l'exercice de son métier, tout se passe 

comme, si ses attentes à l'égard de l'élève le conduisaient à accorder 

relativement plus d'importance encore à la conformité de ce dernier du 

point de vue. de ses qualités morales, de son adhésion aux. régies du jeu, 

de. son acceptation des objectifs poursuivie et de. la qualité de sa mobi­

lisation, qu'à sa conformité du point de vue des caractéristiques intel­

lectuelles requises pour les apprentissages". 

CD GILLY (M.) : Maître-élève ; rôles i n s t i t u t i onne l s et représentat ions -

P.U.F. - 1980 - p . 77 

paK.ce


C'est donc un système de représentations qui privilégie des quali­

tés morales qui semble dicter leurs réponses aux deux enseignants apparte­

nant à cette catégorie. 

Voici ce qu ' i ls expriment à propos des réponses comprëhensives 

traduites dans le questionnaire par des reformulations : 

"Leô n.épon&eJ> qui K.2.pzt<Lnt La question, c'e^t inutile.... SI un 

ph.o^eAbexxh. n'a pa& envie, de KQ.pon.dsuL à un éLève, c'e&t Le gen/ie do. tâpon-

•&z qu'ici aurait {aLLu.. . c1 'ut une. façon d'évalués, l'élève., do. lui laiAz 

compuendKe. que lo. ph.ofaoA&zufi eMt déJiangé.... Je. l'ai tieA&enti comme, ça". 

dit 1'un. 

"IL y a dam tou& le& entxeXiem, une, Képonàe. qui. m'a. choqué.e .' 
CeJLlz-la, je. L'ai toujou/u mlàe. on dixième position, c'eMt cette, qui con-

Ai&tz a. n.e.ph.zndh.e. ce, que. dit La peAAonne.. Je. trouve, ça. VEB1LE . ' . . . . 
Je. ne, vois pa6 un ph.o{eMi>evJi qui, pul&t>e népondfie. ça., 5. un élève. 

Je. tsiouve. ça. pleinement ou olofu> c'eût de. l'humoun a h.ebhouA£>e.-poiZ, 

ou alofa>, II eMt i>ound, qu'est ce. qui. &e paAàe. ! Quand un élève, te. po&e. 

une. question "Ta méfie. 6 ' inquiète....." Ca veut dih.e, quoi : que je. ne. 

COMPREND RIEN, je. i>ui& c... ou quoi ? . . . . C'eût quelqu'un qui gagne, du 

temp& ou OJLQKA quoi 1 

Interviewer : De toute façon, ce n 'est pas la réponse que tu adapterais. 

"Ah .' bien non ! H'impolie, quoi, maù> pas ça...." 

Ces deux enseignants ont donc situés les réponses du type "reformulation" 

en opposition à l'analyse qu'en propose PORTER. Pour eux, c 'es t une façon 

de ne pas recevoir ce que dit l 'é lève, de ne pas comprendre ce qui est d i t l 

Il est certes vrai que selon le ton dont est di t une reformulation, celle-ci 

peut tout à fa i t ne pas être compréhensive. On peut retenir ici que pour 

ces deux enseignants la reformulation leur est étrangère : réagissant 
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authentiquement, ce n 'est pas le genre de réponses qu ' i l s fourniraient. 

D'après leurs déclarations, reformuler semble être pour eux, ne pas réagir 

à ce qui est di t par l 'é lève, ne rien mettre de soi . 

"Je ne compAznds Aizn" déclare l'un d'eux. 

b) Enseignants ayant une position mixte 

Ceux-ci, bien que faisant dans leurs réponses référence aux 
valeurs, aux représentations qui sont les leurs, tentent d 'établ ir une 
communication avec l 'élève : 

"J'arme bizn la lohmz intzhAogativz ; c'z&t ^aiAz pAtci&zA la ques­

tion pouh. savoiA zxactemznt ce qu'iZ en <ZA£. . . . Ne peu, Jugex lu gzns SUA 

un pAemizA contact, SUA unz pH.zmie.Kz position., a"attzndAz d'zn savoiA an 
peu plus... donc la. mztkodz pan. question, zncoAz qu'il ne {aut pan, quz ce 
soiX. tAop diAzct, pzhmet dz ph.olon.geA Iz tempe dz Az£lzxion" 

di t l'enseignant qui adopte une attitude interrogative. On peut noter ici 
qu' i l y a un mouvement pour tenter de faire que la personne explicite ce 
qu'elle a à dire. Ce même enseignant perçoit cependant les dangers d'une 
"méthode" interrogative. 

"Je ne voudhais pas quz quzstionnzt dzviznnz un intzhAogatoiAz, 

Iz piAz szhaJX VintzhAogatoiAz... VOSZA dzs questions poun. l'aidzA 

zllz-mzmz à pAzciszh. ce qu' zllz soukaitz dzmandzn.". 

Voici aussi ce que dit l'enseignant de cette catégorie qui adopte plutôt 

une atti tude de soutien : 

"Rao.6uA.eA dans un pAemizh. temps. L'ZAAZUA seAait pzut ztAz dz 

s' en tzniA là. RassuAeA dans un pAemieA tempe pouA dedhamatiseA la. situa­

tion. .. et puis apAzs zssayzA dz mizux. CZKYIZA Iz pAoblzmz, mais dzbaAAasseA 

Iz ph.oble.mz du cotz afâzctifa, du cote. tAaumatiquz... pouA znsuitz êtAz plus 

à V aisz pouA discutzA". 

pH.zmie.Kz
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On peut se demander ici s ' i l y a de la part de cet enseignant la possibi­

l i t é de recevoir tel quel l 'aspect affectif, émotionnel de ce qui est dit 

par son interlocuteur et s ' i l ne cherche pas â rassurer pour se retrouver 

sur un terrain plus rationnel où i l se sente plus à T a i s e . 

Voici ce que di t ce même enseignant de la reformulation : 

"J'en ai entendu patleA, mais c'est une. technique, qui ne. m* z&t pas 

lawJUÂfte.... Je pn.é.{eh.e. quelque, chose, de. plus ofâensifa : cssayeA d'inteA-

veniA suK ... un peu à KappAochex du nen^oticement positif... c'est là une. 

attitude, qui, me &embHe. positive.... La Ae^ohmulation ça me panait plus neu­

tre., plus ^Koid,... j'ai Vimpression en At^onmulant de. ne. pat, pairie, mien 

te. pn.oble.me. qui est pA.opo.6e..." 

Ces termes peuvent témoigner de la difficulté qu'i l y a à adopter 
naturellement une attitude se traduisant par des reformulations, et qui 
consiste à se mettre à distance de soi (plus neutre, plus froid) tout en 
restant soi . 

Reformuler c 'est peut être aussi faire preuve de courage, car 

renvoyer simplement à l 'autre ce qu'il d i t , n 'est peut être pas si facile 

que cela. Voici ce que dit l'enseignant ayant une atti tude interrogative 

de la réponse compréhensive dans le cas n° 1 du questionnaire^ ' : 

"C'est une. réponse, schématique, et peut e t te pA.ovocatAi.cz. Je me 

demande. si la personne, ne va pat, se. sentir culpabiliser. Lui dixt 

"Ta meAz s'inquiète, et toi tu trouve^ que. tout va bien", ceJùx. semblz 

vouloir liai ^airz przndrz en compte, que. l'un des deux a tort, et forcer 

la. pzrsonnz à sz situzr". 

Cet enseignant semble percevoir ici que la reformulation peut avoir comme 

conséquence une activation du système d'auto-évaluation de la personne 

qui est en face de lu i . 

(1) C'est le cas d'Hélène dont la mère s'inquiète mais qui trouve elle que 

tout va bien. 

pn.oble.me
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c) Enseignants ayant une attitude compréhensive 

Il est particulièrement intéressant ici d'interroger des person­
nes qui dans ce questionnaire ont choisi des réponses compréhensives car 
de manière générale une qualité comme l'empathie semble être peu développée 
dans un milieu comme celui des enseignants^ ' 

"J'ai eA&ayé d'etn.e objective, ; j'ai tendance, à no. pa& l'être 

tellement dam ceA cai> là. J'ai eÂ&ayé do. {alKe abstraction de. mol et j'ai 

eA&ayé de. me. mettre un peu dam, la peau de. ta gamine, ou de. l'élève ou de. 

la. maman pour donnen ma népome..." 

La personne qui dit cela revenait de faire un stage où il é ta i t question 

d'entretien de face à face : 

"kpnè& avoln suivi ce étage, je me &uit> tendu compte que cela lal&-

6e plus de choix, plus d'ouverture... enfiln, cela ne ierme pas systéma­

tiquement la ponte à l'élève ou à celui.... C'est vrai..." 

Voici ce que déclare l 'autre personne interviewée que nous avons classée 

dans cette catégorie : 

"Je crois que tout dépend du ton sur lequel on re^ormule, et dam, 

ton questionnaire, Il n'y a pas le ton ! La re{o'émulation, je l'ai expéri­

mentée pour mol : j'ai entendu une voix qui nepnenait mes mots comme si, 

comme Ai j'avaù> été exactement neçu sam qu'on Inclue sur ce que je pouvait* 

pemer ou sur ce que je pouvais décider... 3'al vécu ça poun. mol, et en 

même tempe je Val expérimentée, ponce que la neckencke que j'ai entreprise 

m'a amenée a Vexpénimenten... Re£onmulen d'abond, ça me penmet de 

savoir si j'ai bien compris °, c'est évident. Ca me penmet à moi, de pnéci-

ser les choie* comme une manche d'escalier sur laquelle on s'installe momen­

tanément poun s'assuner que c'est la bonne manche d'escalier, poun allen 

C1] Sans que cela lu i so i t spécifique 



plus loin..... et pua> il y a des choses qui sz passent quand jz fizfionmulz 

pouK la personne...." Voun. la vivJie Lia siefioimulationl , il fiaut vraiment 

la. viviz pou/i soi etla pnatique/i, zt voin V efifiet quz cela produit". 

Il se dégage ici que l'empathie peut être objet d'un apprentissage 

qui passe par les deux point suivants : 

- Expérimenter l 'effet d'une attitude compréhensive pour soi : 

se sentir compris, reçu tel qu'on est par l 'autre et en ressen­

t i r les effets sur sa propre dynamique interne. 

- Expérimenter soi , la reformulation, tenter de façon authentique 
de percevoir l 'autre tel qu'il est et lui manifester par des mots 
cette compréhension et en voir sur celui ci les effets : la 
confiance s ' é t ab l i t , un contact réel s ' instaure, et la personne 
tend à communiquer davantage de choses d'elle-même. 

Cet apprentissage peut être long, d i f f ic i le , peut se faire dans des stages 

de formation, mais aussi dans la vie de tous les jours, et passe d'abord 

par une ouverture sur soi , par une recherche de l 'authent ic i té , comme en 

témoigne cette enseignante : 

"J'avait, au dépaxt, \javzc les élever] , une attitude tsizs certai­

nement évaluat/iicz, solution du pKoblzmz, tout ce que ta voudras... posiez 

quz tu éais bizn qu'il nz fiant pas pzn.d/iz dz temps ! Mais jz cnois quz 

l'âgz y fiait beaucoup aussi... jz me ftznds compte à quzl point il m'a 

fiallu toutzs ces étapes la, XZ m'a fiallu fiai/iz un cheminement. Ce n'zst 

pas possible qu'on puissz avoir unz attitudz comphzhznsivz commz ça. 

Il me szmblz quz cela n'zst pas possiblz, c'est tout le jeu de V expérizncz. 

Ce qui zst utilz, c'est l'ouverture ; au départ, si tu vzux, unz attitudz 

ouverte. C'est celle là qui zst la plus dififiicilz à avoir, cl zst là quz c'est 

Iz plus dififiieilz dz changer, d'évoluer, de progKzsser " 
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d) Conclusion 

Ces entretiens, bien que trop peu nombreux pour que l'on puis­

se en tirer des conclusions précises, montrent et confirment cependant que 

les choix de réponses positifs mais aussi négatifs correspondent de la part 

des enseignants à des attitudes différentes : certains enseignants répon­

dent en restant centrés sur eux-mêmes, en réagissant à ce qui est dit en 

fonction de leur cadre de référence, en fonction d'un système de représen­

tations de l'élève, dont l'origine est socio-institutionnelle. D'autres, 

par contre , cherchent à saisir, à comprendre le monde intérieur de l'in­

tervenant : cette attitude comprëhensive, qui correspond à l'empathie, 

semble être pour les enseignants de notre population qui en font preuve, 

le fruit d'un cheminement personnel, d'un apprentissage qui passe par l'ou­

verture de soi. 

V . CONCLUSION 

Des réponses fournies par notre population à ce questionnaire nous 

pouvons dégager les points suivants : 

- les tendances attitudinelles qui apparaissent le plus souvent 

sont celles du soutien, de l'exploration, de l'évaluation et pour une faible 

part, celle de la compréhension. Une étude statistique montre que les ré­

ponses de chaque enseignant ne se répartissent pas selon les six catégories 

de PORTER au hasard. Les enseignants manifestant une attitude comprëhensi­

ve mais aussi ceux manifestant une attitude du type "soutien" apparaissent 

comme préférant des pratiques ou ayant des opinions plus centrées sur les 

élèves que les autres. Par contre, ceux que nous avons repéré comme ayant 



une tendance "mixte avec évaluation" apparaissent comme plus centrés sur 

eux-mêmes ou sur le contenu. Les élèves de ces derniers ont en moyenne 

une variation d'attitudes à l'égard des matnématiques moins bonnes que 

ceux du reste de la population. 

- Les réponses comprêhensives qui apparaissent dans notre question­

naire sous forme de reformulations sont, par une majorité d'enseignants, 

rejetées en dernière position. Ces enseignants apparaissent comme plus 

centrés sur eux-mêmes ou sur le contenu que les autres. 

- Les entretiens que nous avons eu avec six des enseignants de 

notre population confirment que la variété des réponses dépend bien de la 

façon dont s'opère la centration sur soi ou sur l'autre, du degré respec­

tif accordé aux cadres de référence des deux partenaires de la relation. 



CHAPITRE 10 
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CHAPITRE X s RESOLUTION DE PROBLEMES 

I - INTRODUCTION 

Nous annoncions, en première approximation, l'hypothèse suivan­

te que nous n'avons pas encore confrontée aux faits dans ce travail : 

"?lu& un ph.o{iQj>i><uuJi 6Z czn&iz &UÂ. &z& zlzvz& de mcmWiz non-dOizc£Lvz et p&cô 

&2Â é£ëveô obtZznnznt dz bom n.&>uZta£A AcolavteA aux YIVJZOJUX 4, 5 zt 6 de 

la taxonomlz de Bloom" 

Des auteurs comme Aspy et Roebuck^ ' ou comme Dupont (P.) 

utilisant des enregistrements au magnétophone des discours maître-élèves ont 

montré, en analysant ces discours à l'aide de la taxonomie de Bloom que 

les maîtres suscitaient surtout de la part de leurs élèves des réponses qui 

pouvaient être répertoriées comme des "rappels de parcelles spécifiques 

d'informations", et qui se situaient donc au niveau 1 de la taxonomie. 

Cependant, les maîtres davantage non-directifs suscitaient plus que les 

autres des interventions d'élèves se situant à des niveaux plus élevés. 

(1) Cf chapitre IV 

(2) DUPONT (P.) : Là dynamique de la classe - P.U.F. - 1982 - p. 126-138 

<i ̂  



Ce résultat expérimental n'est pas surprenants, car rappelons-le 

" /être non-directif c'est avoir une confiance fondamentale dans le désir et 

' M ^ ^ //tes capacités d'apprendre des élèves et des étudiants : c'est par là 

/ même, faire confiance en leur capacité de "traiter" le réel qui les entoure^ '; 
I d'analyser celui-ci, de produire un ordre qui leur est propre, d'évaluer 

les productions des autres et surtout les leurs. Cette confiance peut se 

traduire concrètement par le fait que le maître propose à ses élèves des 

stratégies "ouvertes" où ceux-ci auront une liberté de pensées, d'actions 

I et de productions. A l'opposé le maître directif, qui_jie fait pas confiance •-. 
\ aux capacités de traitement du réel de ses élèves, va se substituer à ceux-ci 

\pour leur montrer ce qu'il convient de faire, ce qu'il convient de produire, 

ce qu'il convient de penser. 

Analyse, production d'ordre, évaluation sont bien des activités 

que l'on peut associer aux niveaux 4 (analyse), 5 (synthèse) et 6 (évalua 

tion) de Bloom, une synthèse pouvant être considérée comme la mise en ordre 

d'un ensemble d'informations. 

Pour confronter notre hypothèse de travail à des données issues 

de notre terrain expérimental, il nous a semblé que le domaine de la 
if 

"résolution de problèmes pouvait se prêter à une exploitation intéressante 

car il peut susciter ou non selon la façon dont il est exploité en classe 

des activités de la part des apprenants se situant aux niveaux de complexité 
cognitive qui nous intéresse ici. Par ailleurs une référence aux textes 

(2) officiels^ ' nous apprend que l'entraînement à la résolution de problèmes 

fait bien partie du rôle de l'enseignant de mathématiques : 

"la pratique, fondamentale &uA quoi nepo&e pouA l'élève VentAaZnement au 

t/iavall pesuonnel, eMt celte de& pnoblémeA : XL ne £awt pou, CAOÂM&IIL d'en 

poboJi do. peu ^oHmaLUez et d'énoncé* concÂA". 

(1) Les ressources diverses fournies par l'enseignant font partie de ce 

réel 

(2) B.O.E.N. n° Spécial 5-3-81 - p. 60 
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La résolution de problêmes peu.formalîses,d'énoncés - concis 

fait partie, et ce explicitement, des objectifs d'apprentissages de 

la classe de seconde. C'est un objectif de cette nature que nous avons 

retenu pour construire les épreuves que nous allons présenter ici . 

Le champ des travaux, des recherches portant sur la "Résolution 

de problèmes" est extrêmement vaste et montre l'extrême variété de situa­

tions que l'on peut qualifier de problématique : il nous a semblé pertinent 

d'essayer de situer les problèmes que nous allons utiliser ici dans un champ 

plus vaste de situations pouvant faire l'objet d'un traitement relevant 

de la résolution de problèmes. 

Par ailleurs, "la résolution de problèmes" est un champ qui est 

exploré de manière expérimentale par les chercheurs, actuellement surtout 

à l'aide de méthodes cliniques^ ' qui ne pouvaient convenir ici. Aussi 

avons-nous eu recours à un questionnaire de forme ouverte et nous expli­

querons les critères qui nous ont servi à son élaboration : celui-ci nous 

permet d'obtenir un matériel riche en ce qui concerne la variété des proces­

sus de résolution mis en oeuvre par les élèves mais qui se prête plus diffi­

cilement à une étude quantitative. C'est cette difficulté qui justifie, dans 

notre travail, l'utime place que nous réservons à ce domaine important 

de la résolution de problêmes. 

(1) Observations directes selon diverses modalités, de personnes, qui résol­

vent des problèmes. 



H - PROBLEMES ET RESOLUTION DE PROBLEMES 

,:\ A - Généralités 

Un survol de la littérature abordant l'analyse des compor­

tements de résolutions de problèmes (Oléron (1963) : Boirel (1966) 9 
Goguelin (1969") ; D'hainault (1982) ; G Karnas (1967) ; Guilford (1967) ; 

Gagné (1965)) 9 semble à la fois indiquer une parenté entre les recher­

ches exposées et en même temps une disparité assez grande. 

Les exposés^ ' faits par différents auteurs à la XXVIIIême 

rencontre organisées par la commission internationale pour l'étude et l'amé­

lioration de l'enseignement des mathématiques montrent également que même 

dans le champ restreint de l'enseignement des mathématiques, cette notion 

de problème reste complexe et peut faire l'objet de multiples points de 

vue et de multiples traitements. C'est ainsi que G. Glaeser déclare 

"Il sizgnz dans Virnnznsz li£tzftatuJiz consacnzz à ùt question unz confusion 

^ondamzntalz. La giandz mat>&z des autzuns n'ont peu, 6aù>i. la distinction 

zntxz V] zxzn.ci.cz didactique, zt Iz pn.oblz.mz, cz qui., à mon avis, znlzvz bzau-

coup dz valzuAS a IZUÂS travaux..." 

Par contre, il semble que tous les auteurs reconnaissent à la 

résolution des problèmes une place majeure dans l'enseignement des mathéma­

tiques. 

CD Comptes rendus de la XXVIII rencontre organisée par la CIEMEM -

Louvain La Neuve - 1976 

(2) opus cité : Heuristique générale - difficulté d'un problème - p. 35 
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Comme le dit G. Brousseau ^ ' 

"Un élève, ne. icùjt pai> de mathématlquu &'Il ne. te. po6z et ne. fiUoud peu, 

de. pKablemu. Tout le mon.de. ut d'acco/id la dU6u&. Lu di£6lcultu commen­

cent lotaqu'il A'agit de. Aavoln queU pK.oble.mu il doit 4e po&eA, qui lu 

po&e et comment". 

Cette même interrogation se retrouve par exemple dans ces propros tenus 
par A. Z. Krygowska^ ' 

"Qu'ut ce qu'un pn.oble.mt mathématique ? Lu définition*, donnéu ne 

éont peu, batit>{aiAa.ntu et en ^ait la. quutlon ut mal poitz : ce que noua 

devoni dUcuteK c 'ut : "Qu'ut ce qu'un bon. problème mathématique ? 

Bon, de point* de vuu di^Uent*, telon du cKiteiu dlUéxenU..." 

Ces quelques remarques suffisent nous semble-t-il, à suggérer 

que la notion de problème est importante et complexe. Pour traiter "ce 

problème des problèmes", il serait peut-être intéressant de disposer de 

"typologies de problèmes" construites à partir de critères différents et 

permettant d'opérer des classifications diverses de problêmes. La multipli­

cité des critères possibles, des regards que Ton peut porter sur la 

notion de problème nous semble rendre difficile l'émergence d'une typologie 

unique qui puisse satisfaire tous les utilisateurs, enseignants et chercheurs. 

L. d'Hainault^ ' est à notre connaissance un des rares auteurs ayant tenté 

ainsi d'élaborer une typologie qui se veut exhaustive. Notre intention 

dans ce qui suit n'est pas de proposer une typologie des problèmes qui pour­

rait être opératoire pour des enseignants de mathématiques, mais plutôt 

quelques reflexions, quelques critères qui pourraient être utiles pour 

l'élaboration d'une telle typologie. 

(1) opus cité : Les obstacles épistémologiques et les problèmes en mathéma­

tiques - p.101 

(2) A,.Z.. Krygowska : Le problème des problèmes - in Comptes-Rendus de la 
sms 

XXVIII rencontre organisée par la CIEAEM - 197B - Louvain La Neuve -

p. 29 

33 L. d'Hainault : Des fins aux objectifs de l'éducation - F. Nathan -

1980 ) p. 283-380 
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B - Vers une typologie des "problèmes" 

a) La typologie de d'Hainault^ ' : 

Le modèle proposé par L. D'Hainault est complexe et on ne saurait le 

présenter i c i dans sa t o t a l i t é . I l est cependant intéressant de voir comment 

celu i -c i esquisse en première approximation une typologie des problèmes : 

Cet auteur suppose le passage d'une situation i n i t i a l e non satisfaisante, 

à une situation f inale satisfaisante et distingue t ro is facteurs : '• 

1 - La classe de la situation i n i t i a l e 

2 - Le processus de résolution 

3 - La classe de la situation f inale 

I l y a d i t - i l , résolution de problème quand au moins un de ces t ro is facteurs 

est nouveau pour celui qui résoud le problême. C'est ainsi que le processus 

de résolution peut être famil ier (ce peut-être l 'appl icat ion d'une combi­

naison connuede principes familiers) mais la situation i n i t i a l e être tout 

à f a i t nouvelle : ce qui fera problême pour le sujet, c'est que cette si tua­

t ion nouvelle n'appellera pas d'emblée le processus de résolution. 

I l est intéressant de noter que L. d'Hainault ne prête pas un 

caractère dichotomique à la nouveauté (ou à la fami l iar i té) d'un des t ro is 

facteurs. C'est ainsi qu ' i l écr i t : 

"Le cKÂXexz 0pVutfA.0n.n2Z de. niveau, du pA.oble.me., la lamilLanite, n'eAt peu di­

chotomique, cax contAaÂjiement à ce. qu'on pouASiait pcn&eJi au ptemiex aboh.d, 

ce n'eAt peu une. question de. tout ou nien : enVie. le. p/ioeei-iuô ou la iitua-

tion de. type, bien connu, d'um paxt, et le. ph.oceJ>i>vu ou la. situation de 

type. e.ntieJtement inconnu d'au&ie. peuvt, on peut imagineA di^éA.ent& de.QK.eii 

C13L. d'Hainault : De la f i n aux ob jec t i f s de l 'éducat ion - F. Nathan -

1980 

0pVutfA.0n.n2Z
pA.oble.me
de.QK.eii


<ut mhnz an cowtLnwm dam lu nlvzau de la ^œmJtùx/UXÎ". 

Pour des raisons pratiques, cet auteur se contente de distinguer trois 
niveaux qui sont "le familier, le rencontré, et le nouveau". C'est là une 
distinction qui peut se faire en situation scolaire en fonction des 
apprentissages antérieurs de l'élève et le caractère "rencontré" nous 
semble être une dimension courante. 

Le modèle de L. d'Hainault nous semble cependant réducteur en ce 

sens qu'il peut masquer certaines activités qui relèvent de la résolution 
de problèmes : c'est ainsi qu'une personne peut trouver qu'une situation 

(1) est problêmatiquev ' parce qu'elle ressent celle-ci comme insatisfaisante, 
sans pour autant savoir ce qui pourrait être pour elle une situation satis­
faisante : la fixation d'objectifs, de buts, la définition de situations pou­
vant être considérées comme finales fait alors partie intégrante du proces­
sus de résolution du problème. C'est par exemple un point de vue analogue 
que l'on trouve exprimé par Dewey dès 1910 lorsque celui-ci propose les 
étapes suivantes pour décrire la résolution d'un problème : 

- une difficulté est ressentie 
- des solutions possibles sont envisagées 
- les conséquences des solutions sont évaluées 
- une solution est acceptée 

Certains pourraient nous faire remarquer que nous nous éloignons 
ici de la résolution de problêmes que l'on pourrait rencontrer dans une 
classe de mathématiques; l'exemple suivant nous prouve le contraire : 
C'est le cas d'élèves de seconde qui se sont posés en accord avec leurs 
enseignants de mathématiques, le problème "du travail et des loisirs des 

(13 On pourrait distinguer situation problématique et problème : la première 

pourrait se définir comme une situation insatisfaisante, le second comme un 

couple de situations fermé d'une situation initiale insatisfaisante et d'une 

situation finale repérée comme satisfaisante. 



camarades de leurs lycées"^ ' . Poser de telle sorte, le problème implique 

pour être traité que les élèves se fixent des objectifs : que veulent-ils 

savoir ? De façon concrète, ce problème a nécessité la construction d'un 

questionnaire, sa passation et son exploitation. Bien qu'inhabituel 

ce genre de situations problématiques pourraient être davantage développer 

dans l'enseignement et faire par exemple, l'objet de rapports synthéti­

ques de la part des apprenants. 

b) Un critère de classification des problêmes "l'ouverture" 

Nous porterons ici essentiellement notre attention sur la situation initiale 

que nous pouvons définir, pour nous référer à un contexte de situation 

d'apprentissage, comme celle dans laquelle se trouve placé l'élève et qui 
(2) 

est censév ' déclencher son activité. Nous supposerons bien sûr, comme 
(3) 

le fait 01éronv ' que 

"Zz K&pextoine, de. h.e.povu>eA ÀMriédicLtement disponibles chez l& &u.jet ne. penmet 

pas a celui-ci de. ^ovJmÂJt une iwponses a.ppfiophÂÂe. a. la. AÂtucution.". 

Il nous parait intéressant ici de nous demander en quoi nous 

pourrions qualifier une situation problématique de plus ou moins ouverte 

pour celui qui tend de la résoudre. L'ouverture pourrait être considérer 

comme un facteur tendant à décrire la liberté de pensées, d'actions et de 

productions laissée à celui qui résoud le problème. On peut utiliser la 

CD Cet exemple est décrit dans "Thèmes en seconde" - collection Inter IREM 

publié par l'ensemble des IREM - 1981 - p. 194-205 

Les crues de la Loire en 1980 dans la région du Puy ont fourni l'occasion 

d'une situation problématique analogue. 

(2) Il se peut qu'une situation reste étrangère à l'élève, que celui-ci ne 

voit pas en quoi elle pourrait constituer un problème pour lui 

[3] Oléron : Les activités intellectuelles - in Fraisse et Piaget - Traité 

de Psychologie expérimentale - Tome VII - P.U.F. - p. 28 



connotation "topo"!ogique" du terme ouverture avec l'image suivante qui peut 

représenter une situation analogique : Une personne placée géographique-

ment en un point donné doit quitter le lieu où elle se trouve, se déplacer : 

la situation dans laquelle se trouve cette personne sera plus ou moins ouver­

te, selon la multiplicité des buts où elle peut envisager de se rendre, et 

selon la connaissance qu'elle a ou non de parcours qu'elle pourrait effec­

tuer pour se rapprocher du but choisi. Il se peut qu'un seul parcours lui 

permette d'atteindre son but, mais c'est la connaissance à priori qu'à 

cette personne des parcours possibles qui détermine l'ouverture ou la 

fermeture de la situation^ '. Moins elle a d'informations sur les "bons 

parcours", et plus elle pourra essayer de parcours pour tenter d'atteindre 

son but. 

Pour revenir aux situations initiales qui pourraient être propo­

sées par des maîtres aux élèves, nous pouvons à leur propos nous poser les 

questions suivantes : 

- La situation initiale implique-t-elle la détermination d'objectifs 

à atteindre ou ceux-ci sont-ils contenus dans ce qui constitue la situation 

initiale ? 

L'exemple, cité ci-dessus, de l'enquête réalisée par des élèves 

sur le travail et les loisirs de leurs camarades de lycées constitue une 

situation qui implique que les élèves se fixent des objectifs. Par contre, 

maints problèmes mathématiques posés sous la forme "Etant donné montrer 

que " contiennent dans leur formulation l'objectif à atteindre qui est 

la découverte d'une démonstration permettant de lier hypothèses et 

conclusions. 

On peut considérer, c'est un regard possible parmi d'autres, la 

résolution de problêmes en situation d'apprentissage comme la simulation 

(1) Ainsi un problème en mathématiques est qualifié d'ouvert par la commu­

nauté des mathématiciens tant qu'il n'a pas été résolu. 



de ce que pourrait avoir à faire les apprenants dans un autre contexte comme 

celui de la vie professionnelle, ou de la vie courante; A ce titre, il 

nous semble qu'il est rare qu'un problème, dans ces contextes, se pose 

avec des objectifs précis à atteindre, et qu'une phase nécessaire de la 

résolution du problême est la détermination, en groupe ou individuellement, 

d'objectifs. Cette phase, nous semble-t-il à une place souvent trop mini­

misée dans l'enseignement et il serait bon de temps en temps de proposer 

aux élèves des situations qui impliquent sa mise en oeuvre. 

- Le but étant fixé, la situation initiale contient-elle ou non 

des indications sur un processus de résolution ? 

La situation initiale peut contenir des indications sur des 

activités que pourrait faire l'élève, sur des formulations à adopter, sur 

des étapes â franchir, sur des validations à opérer... 

Voici, à titre d'exemple, à partir d'un même thème problématique, trois 

façons différentes de présenter la situation initiale aux élèves 

On dispose d'une plaque carrée en carton qui mesure 

60 cm de côté et on veut réaliser à l'aide de celle-ci 

Partie commune une boîte ouverte de la manière suivante : 

aux trois situa- On découpe à l'aide d'une paire de ciseaux, aux quatre 

tions coins, des carrées égaux (fig n° 1) puis on opère 

des pliages selon les pointillés de la figure n° 2, 

de façon â obtenir une boîte sans couvercle. 

fig n° 1 Fig n° 2 
> r—i ; 1 I — — 

i • 



Première situation : 

Comment faut-il choisir les carrés pour que la botte obtenue ait 

le plus grand volume possible ? 

Deuxième situation : 

Soit x le coté du carré. Déterminer x pour que la boîte obtenue 

ait le plus grand volume possible ? 

Troisième situation : 

Soit x le côté du carré 

1) Calculer le volume v(x) de cette boîte en fonction de x 

2) Construire point par point la représentation graphique de la 

fonction qui à x associe v(x). On précisera son ensemble 

de définition. 

3) Pour quelle valeur de x obtient-on la boîte de plus grand volume ? 

Le fait d'introduire x, dans la deuxième situation donne une indication 

sur la façon de formuler le problème qui n'est pas contenue dans la 

première situation. La troisième situation donne à la fois davantage 

d'indications sur la formulation, (introduction de x et de v(x) et sur ce 

que l'élève doit faire (tracé de courbe). 

Il y a progression de l'ouverture vers la fermeture : on pourrait encore 

imaginer des situations plus fermées (par exemple en indiquant que c'est 

pour x = 10 cm que l'on obtient le volume maximum). 

Ces diverses façons de présenter le situation initiale influent 

sur les activités des élèves, comme nous le verrons par la suite. 

Nous nous sommes centrésor la "situation initiale" pour tenter 

de décrire "l'ouverture d'une smiation problématique" mais ceci ne doit 

pas nous faire oublier qu'il n'y a véritablement de problème que pour celui 

qui tend à le résoudre, et que les caractéristiques de celui-ci sont à -



prendre en compte pour définir l'ouverture d'un problème. Comme le rappelle 
Olërorr ' 

"Rien n'est plus Inexact que de consldénen que la Klsolutlon d'un pn.oblo.mz 

est un pnocessus totalement nexx.{, comme, on a te.nd.ance. à le. pairie, pan.ee. qu'un 

pnableme est, pan. définition, une. situation nouvelle, et que. la nésolutlon 

Implique une. Invention. L'' obsenvatlon, l'étude, de* tâtonnements montnent 

au contuxlne que le sujet met en oeuvne des pnocédés qu'il a déjà eu V oc­

casion de pnatlquen dans des situations anténleunes". 

Cette remarque nous renvoie au continuum "familier, rencontré, nouveau," 
de D'Hainault. En toute rigueur, il conviendrait donc de parler d'ouver­
ture d'une situation problématique pour un sujet donné (ou pour un groupe 
de sujets donnés). 

Comme nous l'annoncions, notre intention n 'é ta i t pas ici de 
présenter une typologie opérationnelle "des problêmes" mais une réflexion 
en faveur de typologies. Un caractère comme l'ouverture pourrait autoriser 
les maîtres à varier selon celui-ci , les types de problèmes qu ' i ls proposent 
à leurs élèves ; une autre typologie bâtie en fonction d'autres critères 
pourrait jouer le même rôle. En effet, i l nous semble que les problèmes que 
l'on rencontre dans les manuels présentent peu de variété, et ce peu de 
variété est à l 'origine de comportements comme ceux constaté en Pologne 
à l 'école "normale supérieure de Krakov^ '" 

"Sevenal n.esean.ckes conducted by matkematies students In tke klghen. 

school, In Ktakov hâve schown that when fiaclng a mathematlcal pnoblem, a 

secondany school pupll usually begins by looklng fion anaùteady known 

pnocedune on algontthm that might be sulted fion that pn.oblem. li he cannot 

filnd any one Instantly, the puplls ofiten. ne^uses to solve the pnoblem 

just saylng "ï cannot dot it". " 

CD In F r a i s s e e t P iage t s T r a i t é de psychologie expér imenta le - Tome VII -

p . 50 

(2) M. CIOSEK : On s t r a t é g i e s f o r so lv ing mathematical problems - XXVIIlerne 

congrès de l a CIEAEM - p . 51 . 

pn.oblo.mz
te.nd.ance
pan.ee


Les élèves polonais, en l'occurence, n'ont pas une attitude de résolution de 

problèmes dans la mesure où ils se contentent d'appliquer à la situation qui 

leur est présentée des principes connus sans chercher à combiner ceux-ci 

en vue de la découverte d'une solution. Utiliser des stratégies péda­

gogiques permettant aux élèves de se confronter avec des problèmes divers, 

nous semble pouvoir être la source chez les apprenants d'une variété de com­

portements nécessaires à la résolution de problèmes tels que ceux ci peuvent 

se poser dans des contextes hors-éducation, avec leurs variétés, leurs 

complexités. Développer des attitudes' ' chez les apprenants de résolution 

de problèmes, c'est activer des processus leur permettant de passer de situa­

tions insatisfaisantes à des situations plus satisfaisantes, c'est leur per­

mettre d'exercer leur tendance à la conservation et à l'enrichissement, la 

tendance à 1'actualisation,c'est activer le processus "apprendre". 

C - Résolution dé problèmes et processus de mathématisation 

a) Etapes dans la résolution d'un problème 

Nombreux sont les auteurs qui à la suite de Dewey (1910) décrivent le proces­

sus de résolution de problèmes comme formé de diverses étapes qui s'enchaî­

nent les unes à la suite des autres^ '. C'est ainsi que parmi les mathémati­

ciens s'intéressant dans le champ de leurs activités à la résolution de 

problèmes, citons Polya et Glaeser : 

Le premier distingue quatre phases :̂  ' 

(13 II n'y a pas d'aptitude générale qui correspondrait à la résolution de 

problèmes, mais des classes d'aptitudes correspondant a des classes de 

tâches à excécuter. 

(2] cf par exemple, à ce sujet : GUIILFORD The Nature of Human Intelligence 

Me Graw Hill - 1967 - p. 313 

(3) POLYA (G.) : Comment poser et résoudre un problème - DUNOD - 1957 



La compréhension, la conception.d'un plan, l'exécution du plan, le retour 

en arrière sur la solution. 

Le second^ ', quant à lui, en propose cinq : 

La préparation, le bricolage, l'incubation, l'inspiration, la vérification. 

On peut cependant émettre deux critiques à ces présentations linéaires du 

processus de résolution d'un problème : 

- La variété des problèmes et des composantes individuelles de chacun 

fait qu'il nous semble difficile de donner un schéma qui puisse être perti­

nent pour toutes les situations, qui puisse décrire de façon générale les 

comportements de résolution de problème. C'est ainsi qu'un problême peut 

nécessiter pour sa résolution la détermination Tobjectifs, la recherche 

d'informations supplémentaires ; ce sont là des étapes qui n'apparaitront 

pas nécessairement dans un autre problème. 

- La linéarité de présentation des phases nous semble également pouvoir 

faire l'objet de critique : il serait sûrement plus pertinent d'imaginer le 

processus de résolution d'un problème particulier comme pouvant être décrit 

par un organigramme complexe, avec des enchaînements linéaires, des boucles, 

des embranchements divers (2). 

Nous nous intéresserons dans ce qui suit à des types de problèmes 

tels que : - les objectifs à atteindre sont contenus dans le-situation 

initiale 

- le processus de résolution implique essentiellement l'utilisa­

tion de principes et de concepts mathématiques. 

CD GLAESER (G.) : Heuristique générale ; estimation de la difficulté d'un 

problème - in XXVIII compte -rendu de la CIEAEM - Louvain La Neuve - 1976 -

p. 37 

(2] GUILFORD propose ainsi un modèle complexe intégrant des sélect-ions d'in­

formations, des évaluations, des reconnaissances, des productions d'idées, 

des entrées et sorties de mémoires - cf The Nature of Human intelligence -

Mac Graw Hill - 1967 - p. 315 



Nous ut i l iserons, pour décrire le processus de résolution de ces problèmes 
un modèle proposé par G. BROUSSEAU v ' 

b) Processus de mathématisation 

Le modèle de cet auteur, que celui-ci désigne par le terme générique de 

"Processus de mathématisation" est interactionniste : 

"Le* JieùxtionA de V enfant, a un moment donne. avec le. monde, qui V entou/ie 

constituent une situation... maù, une. situation n'est pas statisque : 
elle évolue dans le. temps pan. suite des échangea successifs d'-informations 

et d'action* entxe le. sujet et le. situation... au COUAS de ces échangea, 

Vendant modifie son Idée ph.emlén.e de la situation oXéee et éprouve un 

comportement, un modèle mental,., c'est un processus dialectique" 

Pour décrire ce processus, cet auteur distingue t rois dialectiques 
entre des modèles correspondant à des structurations internes chez le 
sujet e t la situation : Les dialectiques de l 'ac t ion, de la formulation, et 
de la validation. 

- dialectique de l 'action "En agissant Vendant va amétioh.eA ou dé­

grader, ha position, il estimera, s'e&ie ra.ppr.oche de. son but ou s'en étr.e 
(3) éloigné, le. modèle utilisé sera, ften^oficé ou abandonné" 

En part icul ier , c 'est par son act ivi té que le sujet recueillera des infor­
mations sur les éléments, sur les relations entre les éléments composant 
la situation ; c 'est aussi par son activité qu'i l pourra vérifier l'adéqua­
tion de modèles implicites ou explicites d'actions à la situation donnée. 

CD G. BROUSSEAU ; Processus de mathématisation - IREM de Bordeaux - 1970 

C2) idem p. 3 

(3) idem p; 4 

ra.ppr.oche


- Dialectique de la formulation "Pour qu'apparaisse. obje.ctiveme.nt, 

dit Brousseau, ce. que. nous appelons de. la mathématique., V enfant doit expri-

meJi, à propos d'une. situation, des informations pertinentes dam un langa­

ge, conventionnel dont II cannait ou crée les règles t -il ne. su^it pas 

que. Vendant placé devant une. situation ait Venvie et la. possibilité de. 

la modifier, Il {aut qu'il construise, une. description, une. représentation 

un modèle, explicite." 

Ce qui est en jeu i c i , c'est l ' exp lo i ta t ion-d 'un modèle impl ic i te d'act ion. 

Cette exp lo i t a t i on , se f a i t e l le aussi progressivement, par ajustements 

successifs. La dialectique de la formulation peut avoir comme conséquence la 

construction de messages nouveaux à l 'aide d'un répertoire et d'une syntaxe 

connus, ou la création d'un répertoire et d'une syntaxe nouveaux. 

- Dialectique de la validation "Au cours de. la diaJLzcttque. de. la for­

mulation, la construction des messages mathématiques s'accomplit suivant des 
( £ ) 

règles qui sont encore, implicites pour les deux interlocuteurs 
Il s'agit maintenant d'expliciter ces règles, de. préciser les conventions, 
de. dire, pourquoi telle, écriture mathématique, est correcte, et pourquoi elle 

( 3 ) est pertinente" 

I l s 'agi t i c i , pour celui qui produit un message et qui le considère 

comme adéquat avec ce qu ' i l veut s ign i f i e r , de fournir une explication 

j us t i f i an t l 'exactitude de ce lu i - c i . 

L'explication peut se déf in i r comme le f a i t Balacheff (N.) par 

un discours visant à rendre i n te l l i g i b l e le caractère de vér i té , acquis pour 

CD op. cité p. 5 

C2] L'auteur suppose ici la présence d'une seconde personne comme récepteur, 

la première qui résoud le problème étant l'émetteur. 

(3] idem p. 9 

obje.ctiveme.nt


le locuteur, d'une proposition ou d'un résultat^ '. Ce discours formant 

l'explication va s'édifier lui aussis en dialectique, par une série d'ajuste­

ments successifs. 

Ces trois dialectiques qui servent à décrire une activité de réso­

lution de problèmes(de types donnés) ne sont pas à considérer comme interve­

nant successivement, mais elles interréagissent les unes sur les autres : 

c'est ainsi que l'action peut être facilitée par une formulation correcte... 

Des conditions trop favorables à l'action rendent inutile une explication ... , 

une tentative de constitution d'une explication peut déclencher des actions, 

deiformulations.... 

c) Processus de mathêmatisation et taxonomie de Bloom 

Nous nous sommes limité, ci-dessus, à des types de problèmes qui impliquent 

une activité de résolution qui peut être décrite à l'aide du "processus 

de mathêmatisation" de G. Brousseau. Par ailleurs, il n'y a problème pour 

un individu donné, que si sa structure cognitive ne lui permet pas d'assimi­

ler de façon satisfaisante la situation problématique à une classe de 

situations connues. En ce sens, et en référence au contexte d'apprentissage, 

les items qui constituent les tests de connaissance que nous avons proposés 
(2) 

aux élèves des classes étudiées ne constituent pas des problèmesv '. De 

façon plus générale, des objectifs pédagogiques se situant aux trois premiers 

(1.) BALACHEFF (N.3 : Preuves et démonstrations en mathématiques au collège : 

"Recherches en didactique des mathématiques - Vol. 3 - n° 3 - 1982 - La Pen­

sée Sauvage. Il convient en particulier de distinguer "explication"'preuve' 

et 'démonstration". La logique d'une explication est interne au sujet, et 

peut être éloignée de la logique mathématique. 

(2)C'est là une assertion élaborée en fonction du.contexte-id'apprentissage 

en fonction de ce que les élèves, dans celui-ci sont censés savoir faire. 

La réalité semble être différente : certains items pour des élèves donnés 

pouvaient pour ceux-ci être des problèmes. 



niveaux de la taxonomie de Bloom, n'impliquent pas des activités que l'on peut 

qualifier de "résolution de problèmes". 

Par contre, les processus mentaux apparaissant dans le processus 

de mathématisation nous semblent impliquer les opérations mentales associées 

aux niveaux 4, 5 et 6 de la taxonomie de Bloonr '. En effet, les dialecti­

ques caractérisant le processus de mathématisation nous semble, toutes les 

trois, impliquer des activités relevant de l'analyse, de la synthèse et de 

l'évaluation : > 

- Analyse : c'est la recherche d'éléments, de relations entre les 

éléments de principe d'organisation, constituant la situa­

tion problématique telle qu'elle est perçue subjectivement 

par le sujet à un instant donné. 

Ce n'est pas la situation problématique définie objective­

ment qui est objet d'analyse, c'est l'organisation que le 

sujet construit à propos de celles-ci qui en est l'objet : 

à ce titre, une assertion produite par le sujet peut être 

objet d'analyse. 

" Synthèse : C'est la production d'ordre entre les divers éléments livrés 

par Analyse ; c'est dit Bloom, l'opération qui consiste à 

disposer et combiner les fragments, parties, éléments de 

façon à former un plan ou structure que Ton ne distinguait 

pas auparavant. 

Les trois dialectiques visent à produire un ordre. Le bon 

ordre, celui qui sera retenu, n'est pas de manière généra­

le, le seul ordre qui sera produit par le sujet au cours 

de la résolution du problème. Maintes organisations produi­

tes seront abandonnées après évaluation. 

CD II est certes étonnant qu'une taxonomie comme celle de Bloom, ne contienne 

pas de catégorie "Résolution de problèmes". Des taxonomies comme celle de 

Wilson, de Gras, qui sont assez proches de celle de Bloom, et qui s'appli­

quent plus particulièrement aux mathématiques, réservent à la résolution de 

problèmes, les catégories hiérarchiquement les plus élevées. 



- Evaluation : C'est dit Bloom, la formulation de jugements sur la va­

leur du matériel et des méthodes utilisés. Dans l'activité 

de résolution de problèmes, il va y avoir des évaluations 

fréquentes, pour vérifier l'adéquation, entre le modèle 

implicite que se fait le sujet de la réalité, et la réali­

té, l'adéquation entre le modèle implicite et son exploi­

tation et enfin pour vérifier la valeur des explications qui 

sont produites. 

L'activité de résolution de problèmes est composée, à notre avis, 

de micro-cycles que l'on peut schématiser comme suit. 

Mémoire du sujet 

> 

V 

.n 
Analyse 

/» 
> ' 

.n 
Synthèse 

. • 

n \ _ Evaluation ; —(Sorti^-?—{Mémoire du sujet 

/ 
^* 

Ce schéma s'applique aux trois dialectiques décrites par Brousseau 

mais aussi à l'interaction entre ces trois dialectiques. 

Nous introduisons dans ce schéma,la mémoire du sujet car c'est 

rappelons-le avec son capital intellectuel, cognitif que le sujet aborde 

la résolution du problème : la résolution de problèmes implique l'utilisation 

des processus mentaux des catégories 1, 2, et 3 de Bloom. 

Par ailleurs le sujet peut stocker en mémoire des informations, des produc­

tions qu'il réutilisera éventuellement par la suite. 

Après avoir repéré des éléments, extrait des informations de la 

situation perçue . subjectivement à un instant donné (Analyse), le sujet 

peut produire un ordre, une organisation incluant ces éléments (synthèse) 



puis tester cette production, l'accepter ou la rejeter momentanément 

(Evaluation). Pour tester une production, le sujet peut avoir recours à une 

nouvelle analyse, faire appel à une autre production et il repasse ainsi de 

l'évaluation, a l'analyse ou â la synthèse. 

Ces micro-cycles ne sont pas nécessairement conscients : en par­

ticulier par le jeu de l'évaluation, nombre de productions repérées comme 

insatisfaisantes, inexactes ne sont pas introduites en mémoire ou sont 

effacées de celles-ci. Comme l'avouait Faraday ^ ' 

"Le. public WL 6cut peu combien, d' entité, l2A pe.nhe.eJt,. ..qui ont tAave/iAé. V e&-

phJX d'un ch.2Ach.2UA scientifique, ont tti itou^teÂ dam> le. hXZzncz 2t le. 

&e.c/iet pan. &<x ph.oph.2. cKJXique. &e.ven.e. 2t pan. un e.x.amzn qui &'eAt sievzléz 

dila.v0Hja.bl2.". 

Cette élimination, en conscience de productions mentales est source de 

difficultés pour la méthodologie de l'étude des activités de résolutions 

de problèmes : une part de ces activités n'est pas directement observable. 

[1] cité par R. BoiïBl : Résolution de problèmes - Ed. Universitaires -

P- 36 

pe.nhe.eJt
ch.2Ach.2UA
dila.v0Hja.bl2


H! - LES EPREUVES «RESOLUTION DE PROBLEMES 

A - Introduction 

Nous avons soumis aux élèves composant notre population d'étude, 

deux épreuves que nous avons intitulées "Résolution de problèmes" : la 

première de celles-ci s'est déroulé en Septembre 1981 et la seconde en 

Mars 1 9 8 2 ^ . 

Comme nous l'avons dit précédemment, le champ de la résolution 

de problèmes est vaste et les épreuves que nous présentons ici ne peuvent 

prétendre qu'à une exploration très partielle de ce champ. 

Pour construire ces épreuves, nous nous sommes référés aux 

instructions officielles introduisant les nouveaux programmes, qui stipulent 

qu'il ne faut pas hésiter à poser des problêmes peu formalisés et concis 

Il convenait cependant que ces épreuves mettent en jeu de la part des 

élèves des activités qui ne 1'éloignent pas trop de celle effectivement 

pratiquées par ceux-ci dans les classes de mathématiques; sans cela, il 

serait difficile d'attribuer spécifiquement d'éventuels effets d'apprentis­

sage à l'enseignement reçu en mathématiques. 

Par ailleurs, il convenait cependant que ces activités puissent traduire 

d'éventuelles variations des activités rendues possibles ou non par les 

maîtres, selon les attitudes de ceux-ci. C'est pour cela que nous avons 

choisi deux problêmes "non-formalisês", c'est-à-dire ne contenant pas 

dans leur description de formulations mathématiques, "concis" en ce sens 

que l'énoncé du problème, ne contient pas d'indications sur d'éventuelles 

étapes de résolution. 

(1] Ce sont les enseignants qui ont fait passé ces épreuves. 



Ces deux épreuves se présentent sous forme de questionnaires 

ouverts : les différentes parties le composant ont été choisies en référence 

au "Processus de mathématisation" de G. Brousseau et en référence aux niveaux 

taxonomiques de Bloom qui nous intéressent ici. 

B - Présentation des épreuves 

a) Les problêmes 

" Problème posé en Septembre : 

Un agriculteur dispose de 400 mètres de clôture. Il aimerait, avec celle-ci 

faire un enclos rectangulaire ou carré pour ses moutons dans un grand pré 

dont il est propriétaire. 

Comment doit-il choisir les dimensions de cet enclos rectangulai­

re ou carré pour que sa surface soit la plus grande possible ? 

En d'autres termes, comment choisir les dimensions (largeur, lon­

gueur) d'un rectangle (qui peut être carré) de telle sorte que sa surface 

soit la plus grande possible, sachant que son périmètre est constant et sa 

longueur de 400 mètres. 



- Problême posé en Mars : 

On dispose d'une plaque carrée en carton qui mesure 60 cm de côté et on 

veut réaliser à l'aide de celle-ci une boîte ouverte de la manière suivan­

te : 

On découpe à l'aide d'une paire deciseaux, aux quatre coins, des 

carrés égaux (figV 1) puis on opère des pliages selon les pointillés de 

la figure n° 2, de façon a obtenir une boîte sans couvercle. 

Fi g n° 1 Fig n° 2 

(On colle simplement les bords â l'aide de scotch). 

Comment faut-il choisir les carrés pour que la boîte obtenue ait le plus 

grand volume possible ? 

Commentaires : 

Les énoncés de ces deux problèmes sont voisins : 

. Tous deux se présentent avec des éléments concrets^ ' i leurs résolutions 

impliquent une "formalisation", une mise en écriture de type mathématique. 

(1) Il ne s'agit pas de problèmes se situant au sein d'une théorie mathémati­

que, mais de pbs faisant intervenir des objets "concrets" 



. Le but du problème est clairement défini, mais aucune indication n'est 

donnée concernant d'éventuelles étapes de résolution. 

. Il s'agit de deux problèmes qui renvoient tous deux à une même partie du 

programme de seconde, celle qui concerne "le comportement global d'une 

fonction", et en particulier le sens de variation d'une fonction. 

A titre indicatif, ce programme contient des thèmes dans lesquels 

on pourrait inscrire ces deux problèmes : 

- Recherches de maxima, de minima, associées à des problèmes élémen­

taires d'optimisation. 

- Taux de variation. 

Notons que les élèves ne sont pas équipés techniquement, des outils classi­

ques d'étude d'une fonction comme la dérivée par exemple ; le taux de varia­

tion indiqué en thème possible ne constitue pas non plus une partie obliga­

toire du programme de seconde. 

Le premier problême impliquerait pour être résolu correctement 

un travail avec une fonction du second degré : les élèves au sortir de la 

classe de troisième sont habitués à travailler avec des fonctions du 

premier degré mais pas avec celles du second degré. 

Le deuxième problême, impliquerait, quant à lui,, l'usage de fonc­

tions du troisième degré : les élèves en seconde commencent simplement à 

travailler avec des fonctions du second degré. 

Ces quelques remarques suggèrent que nous pouvons considérer ces deux problè­

mes, en nous référant à la typologie de d'Hainault comme formés : 

- de situations initiales qui sans être tout à fait nouvelles pour les 

élèves, ne sont pas familières : on peut donc les qualifier de rencontrées. 

En particulier, la formulation en des termes simplement concrets de ces deux 

problèmes n'est pas courant : il suffit pour cela de se référer aux manuels 

de troisième et de seconde. Bien sûr, le caractère rencontré, n'a de sens 

qu'en référence au contexte d'apprentissage, et celui-ci peut être variable 



selon les élèves. Sur un continuum "familier-nouveau", on pourrait peut-être 

considérer le second problème comme plus familier que le premier, étant 

donné leur position respective dans le temps par rapport au contexte d'ap­

prentissage. 

- de. buts : à qui on peut aussi, pour les mêmes raisons que ci-dessus, 

associer le caractère "rencontrés ". Les problêmes d'optimisation sans être 

complètement étrangers aux élèves ne sont pas cependant familiers (le but 

dans les deux cas est de trouver un maximum). 

- le processus de résolution : En nous référant à une procédure de 

résolution qui pourrait être considérée comme correcte par un enseignant 

de seconde^ ', nous pouvons associer au processus de résolution du premier 

problème le caractère "nouveau" et au second le caractère "rencontré". 

b) Forme de la grille-réponse 

- Présentation : chacune des épreuves proposées aux élèves était bien 

sûr individuelle ; les élèves avaient lh30 pour tenter de résoudre le 

problême. La grille-réponse que nous leur avons proposée pour tenter de 

percevoir leurs façons de résoudre les problèmes, leurs démarches leur 

était ainsi présentée : 

Nous allons vous proposer un problème de mathématiques à résoudre, mais ce 

qui nous intéresse ce n'est pas tant que vous trouviez la solution et sa 

démonstration, que les idées (mêmes farfelues) que vous suggère ce 

problème et les différentes actions que vous allez entreprendre ou auxquel­

les vous pourrez penser pour tenter de le résoudre. C'est ce qui vous expli­

que que nous ne vous demandons pas de rédaction d'une solution comme vous 

avez pu le faire nabi tue!lement en mathématiques. 

il) Il y a là une difficulté pour utiliser les critères de d'Hainault : ceux-

ci sont-ils à utiliser à priori, en prenant comme référence un produit at­

tendre, ou à posteriori en étudiant les processus de résolution adoptés par 

les élèves. Nous avons ici adopté le premier point de vue . 



Pour voir comment vous procédez pour tenter de résoudre ce 

problême, nous vous proposons une grille-réponse faite de plusieurs parties : 

- Première partie : les calculs 

Vous pouvez, pour vous faire une idée du problème, éventuellement, 

faire des calculs. Vous les indiquerez dans cette première partie. 

" Deuxième partie : Représentations graphiques 

Vous pouvez au cours de la résolution du problème, éventuellement, 

faire des dessins, utiliser des représentations graphiques, vous les indique­

rez dans cette partie. 

- Troisième partie : Formules mathématiques 

Vous pouvez être amené à traduire certaines idées par des formu­

les mathématiques, vous les mentionnerez dans cette partie. 

" Quatrième partie : Hypothèses concernant la solution du problème 

Vous pouvez penser, à divers moments que le problème a telle solu­

tion (sans nécessairement avoir de démonstration):vous indiquerez dans cette 

partie vos hypothèses. 

- Cinquième partie : Démonstration 

Vous aurez peut être, à certains moments, réussi à démontrer des 

propriétés concernant le problème ou bien vous aurez peut-être une démons­

tration concernant la solution du problème, vous les indiquerez dans cette 

partie. 

" Sixième partie : Généralisation 

On vous donnera un temps après que vous ayez réfléchi au problème, 

et on vous demandera d'essayer de généraliser le problème, c'est-à-dire, 

d'essayer de trouver des problèmes analogues, voisins de celui que vous 

venez de traiter. 



Commentaires : 

. Caractère ouvert de la grillé-réponse : Cette ouverture nous a paru 

indispensable pour tenter d'appréhender les différents processus de résolution 

mis en oeuvre par les élèves ; nous savions qu'ainsi nous allions privilé­

gier une étude qualitative, et qu'une quantification de ces épreuves serait 

ainsi rendue plus difficile^ ', qu'une comparaison entre élèves, entre clas­

ses serait malaisée. 

. Choix des différentes parties constituant la grille-réponse : nous avons 

tenté, en proposant cette grille-réponse d'organiser les traces écrites que 

les élèves pouvaient laisser de leurs activités de résolution. Nous nous 

sommes inspiré pour cette organisation à la fois de la description faite 

par G. Brousseau du processus de mathématisation et du modèle de résolution 

de problèmes que nous a inspiré la taxonomie de Bloom. 

C'est ainsi que la première partie, celle consacrée au calcul, 

peut être associée à une activité de type "analyse", l'individu peut par 

des calculs rechercher des éléments d'informations sur la sitation, ou des 

relations entre ces éléments : des calculs numériques ou les grandeurs 

variables des problêmes sont remplacées par des valeurs précises s'inscri­

vant dans la dialectique de l'action de Brousseau. Des calculs algébriques 

peuvent par contre faire partie d'une dialectique de la formulation ou de 

la validation. 

La seconde partie, celle consacrée aux représentations graphiques 

peut être analysée comme la première ; les représentations numériques, 

symboliques sont remplacées par des figures géométriques, des graphes 

de fonctions. 

C1] On perd ici, les avantages quantitatifs obtenus à l'aide d'outils ayant 

la forme de QCM,de QROC. Par ailleurs, la docimologie a montré depuis longtemps 

que la notation en référence à des produits "normes" ne pouvait pas constituer 

une mesure même approchée tant les variations entre correcteurs sont grandes 

même dans le domaine des mathématiques. 



La troisième partie nous a directement été inspirée par la dialec­

tique de la formulation de Brousseau : nous espérions que dans celle-ci 

les élèves laissent les traces de leurs traductions mathématiques du 

problème. 

Dans la quatrième partie, nous demandions aux élèves les diverses 

hypothèses qu'ils émettaient, concernant la solution du problème : une 

telle hypothèse ne peut être quele résultat d'une mise en ordre, d'une acti­

vité mentale du type synthèse. 

La cinquième partie est à associer à la dialectique de la valida­

tion de Brousseau. 

La dernière partie, "généralisation" n'était pas à remplir 

par les élèves pendant le temps de résolution du problême. Après celui-ci, 

la personne qui faisait passer l'épreuve avait comme consigne de laisser 

un temps de 1/4 d'heure à l'élève pour qu'il puisse imaginer des situations 

analogues à celles ayant fait l'objet du problème. 

Nous espérions avec cette partie, avoir quelques renseignements sur le 

fonctionnement créatif de l'élève et sur les représentations qu'il se fai­

sait du problème. 

III - ANALYSE QUALITATIVE DES PROCESSUS DE 

RESOLUTION MIS EN OEUVRE PAR LES ELEVES 

A - Usage fait par les élèves des différentes parties de la 

grille-réponse 

On peut s'interroger sur la pertinence de la forme de la grille 

réponse. Nous avons proposé à une classe Vélèves en fin de troisième, le 

problème qui a servi à l'épreuve de Septembre ; les observations directes 

d'élèves travaillant en groupe, les échanges que nous avons eus avec eux 



ont fait apparaître par explicitation, des processus analogues à ceux 

repérés à l'aide de la grille réponse. Bien sûr, nous n'obtenons que des 

traces de l'activité de résolution mise en oeuvre par les élèves ; ces 

traces correspondent â diverses productions qui par le jeu de l'évaluation 

sont retenues suffisemment longtemps pour être écrites ou être dites. 

Les différentes parties de la grille réponse n'ont pas été utili­

sé par les élèves delà même façon. Les deux premières parties, celles consa­

crées aux calculs et aux représentations graphiques sont les plus utilisées : 

c'est là que l'on voit le plus apparaître les tâtonnements où"les dialec­

tiques" des élèves. La partie "formulation" est celle qui est la moins 

bien comprise : les élèves n'y écrivent que rarement leur propre formula­

tion du problème, mais y marquent plus souvent les formules mathématiques, 

parmi celles qui font partie de leur répertoire, dont ils ont besoin. On 

pourrait modifier l'intitulé de cette partie de la grille pour la rendre 

plus conforme à nos intentions, mais cette interprétation faite par les 

élèves porté aussi sa signification : la partie "dialectique de la formu­

lation" du processus de mathématisation est rarement activée par les pro­

blèmes classiques que les élèves ont à résoudre , les libellés de ceux ci 

contenant le plus souvent la formulation nécessaire. 

La partie concernant les "hypothèses" est bien comprise : l'élève 

y écrit effectivement ce qu'il pense être la solution à un moment donné sans 

avoir nécessairement validé l'hypothèse ainsi énoncée, à condition toute­

fois, semble-t-il, que son degré de conviction soit assez fort. 

La partie "Démonstration" est peu utilisée : on y trouve des 

"explications" justifiant les hypothèses, mais beaucoup plus rarement des 

tentatives de mise en ordre de ce qui pourrait constituer une démonstration 

mathématique . 



B - Processus de résolution mis en oeuvre par les élèves pour 

résoudre le problème de Septembre 

a) Exemples : 

Avant de présenter une typologie synthétique des différents processus 

mis en oeuvre par les élèves, nous voudrions ici s présenter quelques exemples 

parmi ceux qui nous ont paru les plus significatifs^ ' : 

- Certains élèves ont des difficultés avec la notion de périmètre : 

C'est le cas de Corinne qui confond périmètre et aire ; elle écrit, 

"•bâchant quo. i>on pîHjjri&&iQ. mzAuJiz 400 m. L X l = 400 m. 

Elle donne ensuite deux valeurs particulières à L et 1 satisfaisant cette 

égalité et s'arrête là. 

Catherine, quant à elle, éprouve des difficultés, semble-t-il, à donner des 

valeurs particulières à la largeur et à la longueur du champ : 

"la. longueur, du V mcloA eAt 100 m. Sa langwsi 50 m. 

100 + 50 (2) = 400 m. 

V <mJLo& ut Ke.ctangaJtaÂA.0.". 

C'est la solution qu'elle fournit au problême. 

(1) Signalons tout de suite pour le mathématicien qui pourrait lire ces 

lignes, que nous n'obtenons quasiment aucune réponse qui pourrait être consi­

dérée comme correcte en référence aux contenus de mathématiques du second 

cycle. C'est ainsi que nous n'obtenons jamais cette réponse "simple d'apparen­

ce" du type. Pour x e CO;100] soient 100-x la largeur du rectangle et 

100 + x la longueur du rectangle ; l'aire du rectangle S(x] est alors donné 

par Six) = C100-x) C100+X] = 10 000 - x2 

Alors V x e [0,100] SCx) = 10 000 - x < 10 000. 

L'aire maximale est obtenue pour la seule valeur x = 100 



- Frédéric réalise les deux figures suivantes 

150 
50 A« 

ïl écr i t surface A = surface A1 et se jus t i f ie comme suit : 

"Même il Von change, la la/tgeuA et la longueur, la Au/ifiace. Ke&te. la même",, 

- Lionel comme Frédéric, pense que tous les rectangles ont même superficie, 
mais il fa i t un choix : 

"Je peMC que VaghlcuLteuh. peut ckol&ÀA V encloi fiectangulaVie ou canxe 

pan.ce. que. V' enclo& au/va toujours la même. àu/i^ace.. Malt> je. donne, l'encloi 

A.ectangulain.e, pas pan.ce, que la iusifiace *>exa. plui glande que V enclob 

confie, malt* pan.ce. que. le& moutons pouAAont couvnÀA une. distance, pins 

grande . Le rectangle kehaÂA. 150 m de longueun. et 50 m de langeux.". 

- Christophe estime que le problême é ta i t "assez simple". Il n'y avait 
aucun piège. Il suffisait de partir de dessins et on arr ivai t à conclure 
rapidement. 

Voici ce qu'i l écri t : (nous reproduirons l'ensemble de sa rédaction) 

SI je prends un pue ayant 150 m de. long et 50 m de 
1 lange, &a iun^ace &ena de 1500 M et II ^en.a 

400 m de pénÂmetne. 

SI je. prends un prié ayant 140 m de. long et 60 m 
2 

de lafige, i>a AuA^ace. ie/ta de 8400 M et ion p&U-
mètne dena toujouni 400 m. 

Je conclus donc que 6l la ùuigeuA e&t au&il glande 

que. la longueun {donc un canné) j'obtle.ndnalt> 

la àu/i^ace du pn,e la plus gnan.de. 

pan.ce
pan.ce
pan.ce
gnan.de


Lz ph.1 quZ QMt QjaAhJL, au/ta unz lu/L^acz dz 10 000 M 

zt lz pznMnz&iz {zha bX.cn 400 m. 

C'zAt la kuA^acz du. pfiz la. pluM ûnpositanc.z." 

Frédéric et Lionel n'arrivent pas à se détacher de l ' invariance de l ' a i re 

q u i ' i l s l i en t à l ' invariance du périmètre ; par contre Christophe, et deux 

calculs part icul iers semblent lu i su f f i re , remarque que la "variation de 

la largeur" l'emporte sur la "variation de la longueur" et conclut ainsi 

que la solution optimale est obtenue par le carré. 

Francis, après avoir effectué plusieurs calculs, écr i t : 

"Ghâcz aux calcuJU, on pzut n.zmaKqu.zn. deux cho&eA : 

. La pn.tml2.Kz, c'ztt quz pluÂ Il y a d'zccmt zntxz la. la/igzuA zt la longazu/i, 

pùi6 l'aùiz z6t pztltz. 

„ la &zc.ondz, c ' z i t quz moi.n& il y a d'zcasut zntsiz la longuzuA zt la IaKgzux, 

pliu> l'aÂJiz Z6t gàandz. 

Donc, Vain.z du. izctanglz z&t la plxxÂ gfuxndz lo>a>qu.z la longuzuA zt la lax-

gzuA, sont zgalzi". 

Nombreux sont les élèves qui comme Christian effectuent de nombreux calculs 

(avec des longueurs égales à 100, 150, 180, 120, 110) et qui concluent 

"Van& touÂ lzi> cat> Iz COKAZ z&t plxxÂ avantagzux pouh. VaghA.cuZX.zvJi zah. la 

&uA^acz zit pluÂ ghandz quz zzllz dzi stzctanglzà." 

D'autres arrivent à la conclusion sans fa i re de calculs mais en réalisant des 

figures du type suivant 

I r——| I f 1 1 avec un commentaire : "C.ea dzux dz&-

&i.nt> ont Iz mzmz pzAùnztAz mai* Iz ca/uiz 

à unz buAftacz pluA gàandz". 

bX.cn
pn.tml2.Kz
VaghA.cuZX.zvJi


. Certains élèves peu nombreux tentent d'élaborer une "démonstration" 

C'est le cas de Véronique qui écr i t : 

"SI VencloA eht rectangle l ± L ou L > l. 

I < 200 et L < 200 ; l + L = 200 

Si l < L ou L <l atout* l X L < L2 ou L X l < l1 coJi la multipti-
+ 2 

cation dan& IR con&enve V ondxe, donc l X L < 100 

L'agfiiculteun. doit donc chot&ÂA un champ caAAé de 100 m". 

D'autres, comme Anne-Marie» n'élaborent pas de démonstration, mais font 

remarquer que des calculs ne suffisent pas pour assurer la preuve de ce 

qu ' i ls annoncent. 

"Il m'est impoA&lble. de ftiouven la solution exacte cah. Il y a de nombn.eut>e!> 

6olutLom> pounZe rectangle. Cependant dam, mei &IOÂJ> -solutions envl&agéei, 

j ' en fietiem, une celle du ca/iAê..." 

(2) Un seul élèvev ' fournit une démonstration correcte. Celui-ci écr i t : 

"?at>on& a longueuK del'enclo* et b lojigeun. de l'enclo*. 

On Àait que 2[a+b) = 400 > a+b = 100 et ^— = coté du caAAé 

La Auxiace du cvuie : I^ËL* - l l l ï k l 

AftU. 

SI V enclo& eàt KectangulaÂAe =^ AWi^ace : ab - • 
4 

2 2 
o/.._./..... ,.- a. +2ab+b ut AupfyiieuK ou in^énleuA. à z£È-

,.. aî+2ab+bî 

4 

9 9 
, . a. +2ab+b 

4 

4 

ï 

s< 

4ab 

4 

4ab 

4 

aloi6 

alohÂ 

a2+2ab+b2-4ab 

4 

2 2 
a+2ab+b -4ab 

4 

4 

è 

(1) Cette validation est fausse:il y a confusion dans la formulation ; la même-
lettre désigne la longueur d'un rectangle (statut de variable) et le côté du 
carré, 
(2) Cet élève obtient la meilleure note au test "connaissance " de Septembre» 



calculai a2^^b2-4ab __ J-îab+b2 . (a-b)2 

4 4 4 

Un avut& 2At touj'otiu poAJU&i => (a-fa) ^ 0 *—) ' ' > 0 
4 

K a. +2ab+b2-4ab N ,, . J^o„u^J- A L 
__^ , ^ Q = £ g +lab+b v 4afa 

4 4 4 

donc [a+b]î > afa. 
4 

donc la. iuA^acz du ccuoit ti>t > a £a iWi^act du. /izctangle.". 

Les exemples que nous venons de présenter ne constituent qu'un petit 

échantillon, mais toutefois assez caractéristique, des diverses variantes 

de résolution adoptées par les élèves. 

b) Typologie de résolution 

Nous avons de façon synthétique, mais aussi de façon réductrice de la va­

riété des possibles, distingué quatre types de résolution : 

Type 1 : Il s'agit des élèves qui ne parviennent pas à donner des valeurs 

particulières aux côtes de l'enclos, ou qui ne parviennent qu'à trouver 

les données (longueur et largeur) du carré ou d'un rectangle particulier 

et qui adoptent cette solution. Les élèves de ce type ne formalisent pas le 

problème ni de façon algébrique, ni de façon géométrique. 

On y rencontre les élèves chez qui il y a confusion entre surface et périmè­

tre (quel sens a pour ceux là le problème ?) 

D'autres semblent savoir ce qu' est le périmètre, mais par exemple, trace 

la figure suivante : 
Cette figure semble indiquer qu'il y a déjà une 

opération mentale pour arriver au demi-périmètre 

Peut-être la diagonale est-elle tracée comme un 

auxiliaire pour pouvoir aller plus loin ? La.dêcom-;: 

position de 200 en deux données semble être pour ces 

élèves difficile ou impossible. 



Type 2 : Celui-ci est composé d'élèves qui savent donner des valeurs parti­

culières à la largeur et à la longueur de l'enclos satisfaisant les données 

du problême, mais qui ne font pas de calcul d'aires. Ils s'en tiennent I 

l'hypothèse que tous les rectangles ont la même surface, ou alors ils adop­

tent une solution particulière pour des raisons esthétiques ou pratiques 

comme "permettre aux moutons d'avoir une plus grande longueur pour courir". 

Il semble que pour ces élèves la surface se comporte comme un invariant : 

si la longueur croit, la largeur diminue, et l'aire qui est le "composé" 

de la longueur et de la largeur est en conséquence constante, comme composée 

de deux grandeurs dont les variations s'annulent, (ce qui est vrai pour 

le périmètre). 

Type 3 : Les élèves qui appartiennent à ce type sont ceux qui font plusieurs 

calculs ou qui tracent plusieurs figures géométriques et en déduisent le 

résultat. Ils infèrent le résultat soit en constatant que la surface du 

carré "reste" la plus grande, soit en remarquant que l'aire croit avec la 

largeur du rectangle ou dêcroit avec la longueur^ '. A partir de cas parti­

culiers, ils constatent donc que la croissance de la largeur, l'emporte sur 

la décroissance de la longueur. 

Type 4 : Nous avons regroupé ici les élèves suivants : 

- ceux qui constatent qu'ils ne sauraient par un ensemble de calculs envisa­

ger tous les cas possibles, sans pour autant savoir comment faire une démons­

tration. Ils se distinguent des élèves du type 3, en ceci qu'ils explicitent 

que leur explication n'est pas une preuve. 

- ceux qui par utilisation d'inégalités avec des symboles littéraux tentent 

de démontrer que la surface du carré est la plus grande. Les résultats numé­

riques leurs permettent de repérer que le carré à la plus grande surface, et 

ils tentent par une suite d'inégalités de justifier ce résultat. 

(1] Croissance, avec la largeur et décroissance avec la longueur ne sont pas 

nécessairement une même chose chez les élèves : certains d'ailleurs éprouvent 

le besoin d'écrire les deux, sans pour autant les lier. 



C - Résultats quantitatifs 

Nous nous sommes limités, pour une exploration quantitative, à quatre clas­

ses, (soit 112 élèves) ; deux classes ayant des professeur en cotation 

haute selon le questionnaire sur les conceptions et les pratiques de l'en­

seignement, et deux classes ayant des professeurs en cotation basse. 

. 83 % des élèves fournissent la réponse correcte au problème : ils expri­

ment que le carré est la solution optimale (quelques soient les procédures 

et les explications données) 

. Répartition selon les types définis à.la page précédente 

Nombre d'élèves 
(total 112) 

Pourcentage 

Type 1 

16 

14 % 

Type 2 

7 

6 % 

Type 3 

82 

72 % 

Type 4 

9 

8 % 

d) Autres commentaires 

- Formulations : Les élèves des types 1, 2 et 3 se contentent le plus souvent 

de faire des calculs numériques ou des figures géométriques. Ils n'utilisent 

des symboles littéraux, lorsqu'ils en utilisent, que comme symbole de 

constantes ; c'est ainsi qu'ils désigne la longueur par L et utilise le 

symbole L exclusivement pour lui assigner successivement des valeurs 

particulières. 

Certains élèves savent exprimer la longueur du rectangle en fonction de la 

largeur "L = 200 - 1", mais aucun n'explicite la surface comme fonction 

d'une seule variable (la longueur ou la largeur). Quelques élèves, surtout 

ceux du type 4, utilisent des symboles de variables dans des formules du 

type précédent (ici des inégalités). 



- Discrétisation du problème : Beaucoup d'élèves (du type 3) semblent consi­

dérer que seules des valeurs entières sont à prendre en compte pour 

largeur et longueur. 

C'est ainsi qu'un élève écrit : 

"Le plus grand tzctangle, a poux longueur 101 m tt largeur 99 m, sa sur^acz 

z&t 9999 m , la plus petit rectangle, a pour longueur 799 m et poux largeur 

1 m, sa surface, est 199 m ." 

Quelques élèves examinent ce qui se passe avec des nombres décimaux écrits 

avec deux chiffres après la virgule (système de nombre D-) mais ce qu'ils 

écrivent laisse penser qu'ils considèrent qu'ils font ainsi le tour de la 

question, et que par conséquent il y a bien là également un fonctionnement 

de type discret^ '. 

- Explication et démonstration : La plupart des élèves élaborent une réponse 

souvent juste au problème et il est ici intéressant de voir que les justifi­

cations qu'ils donnent sont rarement des démonstrations. C'est là une 

situation qui permet bien de distinguer "explication"'preuve" et "démonstra­

tion" comme le fait, à la suite de Piaget, Balacheff^2' : 

"Mous appellexons explication un discours visant à rendre, intelligible. lz 

CXJJUX.CX.2AZ de. vérité., acquis poux le locuteur, d'une, proposition ou d'un 

résultat... certaines explications sont reçues poux preuve.... parmi Izi 

ph.eu.vej>, certaines ont une. ^ormz paxticulitxe, elles sont une, suite d'énon­

cés suivant des régies déterminées... nous appellerons dlmonbtxations ces 

preuves. " 

(1] Claude Janvier avait déjà remarqué, avec des élèves analogues à ceux de 

notre population, cette prégnance de "modèles discrets" mis en oeuvre dans 

l'étude de fonctions, 

cf C. JANVIER : Difficulties related to the concept of variable represented 

graphically 
sms 

in Actes du V colloque du groupe international "Psychology of mathematic 

Education - laboratoire IMAG - Grenoble 1981 - p. 189-192 

(2) N. Balacheff : Preuve et démonstration en mathématiques au collège, in 

Recherches en didactique des mathématiques - La pensée sauvage - 1982 - -

Vol. 3.3 - p. 263 

cxjjux.cX.2Az
ph.eu.vej


Beaucoup d'élèves fournissent des preuves du type :. "les rectangles ont une 

surface plus petite que le carré", "Plus la longueur est grande, plus la 

surface est petite". Celles-ci ne constituent pas, dans la communauté, 

des mathématiciens, des démonstrations, car elles ne sont élaborées qu'à 

partir de cas particuliers (concrets) et ne mettent pas en jeu l'ensemble 

des cas possibles. 

D'autres élèves expliquent pourquoi ils pensent que telle solu­

tion est la bonne tout en exprimant que cette explication ne saurait cons­

tituer une preuve (c'est le cas de certains élèves du type 4). 

C - Processus dé résolution du problème de Mars 

a) Une typologie et des exemples 

Nous allons présenter une typologie analogue à celle que nous avons 

réalisée pour le problème de Septembre. Des processus mis en oeuvre par les 

élèves ressemblent pour bien des aspects à ceux mis en oeuvre au premier 

problème ; cependant, des nouveautés apparaissent et c'est pour tenir compte 

de celles-ci que nous proposons une typologie, non plus formée de quatre 

catégories, mais de six. 

Nous illustrerons chacune de ces catégories par des exemples. 

Type 1 : Nous retrouvons ici des élèves qui ne savent pas donner des valeurs 

particulières aux côtés de la boîte à construire et satisfaisant les 

conditions du problême. Ces élèves ne formalisent ni algégriquement, ni 

géométriquement le problème. 

C'est le cas de Christel qui écrit successivement : 

"Pou/i coYti>tÂ.uÂAo. mon cube AOMA couveAclo,, IL ^œxdfux qui ZQJ> COJUKLMXX oZiml-

nzi> &olznt dt la. même. taUZlz que, leA dojvnuxxxx ÙÛ641&' 



Puis e l le abandonne cette hypothèse (sans expliquer pourquoi) et écr i t : 

"SI je découpe. leA caAJi&b leA pluA grandi poi&ibleA, 

il y a de moinh en moins de. canton donc le. volume e&t 

de pluÂ en plut> petit"'. 

C'est cette dernière hypothèse qui la conduira à 

proposer une solut ion. La variation de la surface 

de carton l'emporte i c i sur la variat ion du volume. 

Laurence formule une hypothèse, semblable à la première de Christel où la 

surface joue également un rô le . 

"Je pen&e qu'Ai faut enleve/t un coin à chaque angle du caM.é de façon à ce 

que le fand ait le mhne nombre de causiez que. lu cotu KîunU, cax a mon 

avti, Ai Von pfiend de& coin* ttiop petite la boite au/ta une &iop glande &UK-

face et Ai V on pfiend de& coini tAop gtuxndb, elle 6e/va txop pKofande et ne 

•àe/ux paA logeable." 

Type 2 : Nous regroupons i c i des élèves qui savent donner des valeurs 

particulières aux côtés de la boite satisfaisant aux conditions du problème 

mais qui n'effectuent pas correctement les calculs de volume ou qui ne 

formulent pas ceux-ci correctement. Nous retrouvons des élèves comme 

Sylvie, qui écr i t : 

"Quelque &oit la longueur du côte du cawie, le volume &ena toujouu le. même" 

et qui le prouve en écrivant : 

-> Vi - v* (i) 

a2Aç = V2 

comme a*A. = a„kl h - \ "• 

CD a, et a désignent des hauteurs de la boîte. A. et A„ les aires du fond 

delà boîte et V. et V„ les volumes correspondants 



D'autres élèves avancent des explications analogues à celles des élèves du 

type 1 , mais ils savent donner des valeurs particulières aux côtés de la 

boite. 

Nous avons classé dans cette catégorie des élèves qui, comme Pascale, croit 

faire des calculs de volume alors qu'ils calculent des surface. 

Pascale écrit 

1/ = coté. X coté 

Vavu> le coi de. la plaque, evidée. on obtient 

1/ = l X h 

1 

Nous y avons également classé des élèves qui calculent le volume de la 
. 60 __̂  

boite comme suit : 

V = 6CT "L 
C'est une formulation qui traduit, à notre sens, une mauvaise représenta­

tion du volume de la boîte : cette représentation semble être ici très 

liée à celle de la surface du carton restant ce qui justifie que nous 

ayons classé ces élèves dans le type 2. 

Type 3 : Nous avons classé dans ce type les élèves qui font des calculs par­

ticuliers duVéolume, en mettant en jeu un algorithme correct, et qui en 

déduisent le résultat selon l'une des modalités suivantes : 

Ceux qui font un constat comme Philippe qui déclare : 

"Ap̂ ièô pluiieuAA calcula, on tiemojiquz que. -6*1 leA caKfieh ont 10 cm de. côté 
3 

le. volume eAt de 16000 cm qui eMt le plu6 gfiand" 

- D'autres élèves dépassent le simple constat et font des remarques qui 

suggèrent que plus on s'éloigne de 10 cm, plus le volume diminue. 



- Nous avons classé ici également des élèves qui à partir de calculs par­

ticuliers, élaborent un graphe représentant le volume de la boite en fonc­

tion d'une longueur et qui font le choix de leur solution avec des argu­

ments du type suivant : 

2 

"Le point le. plui haut dz cette. couH.be z&t 16000 cm et / e pemz donc 

qu'il h<xxi£ quz l<Li> canJttd mzÂuh.znt 10 cm de CÔMA". 

- Certains élèves ont également élaborés un tableau de variation du volu­

me en fonction d'une longueur : i l s l 'ont dressé à par t i r de leurs résul­

tats numériques, sans expl ic i tat ion d'une formule permettant le calcul 

général du volume en fonction de la longueur considérée. 

Dans ces deux dernières modalités, l 'élaboration du graphe ou du tableau de 

variation se f a i t sans exp lo i ta t ion à l 'a ide de variables du volume en 

fonction d'une longueur, mais se f a i t uniquement à par t i r des données 

numériques. 

Type 4 : Nous avons rangé dans ce type essentiellement, les élèves qui 

formulent correctement le volume comme fonction d'une des longueurs de la 

boîte. 

Voici ce que rédige Philippe : 

"Soit x la valeuA de. la. lonauevJi du cote, du COÂAZ 

y le. volume, de. la boZtz. 

y = (60-2x)2 X x = 3600 x - 240 x2 + 4 x3" 

Les élèves de ce type utilisent éventuellement ce type de formule pour 

réaliser des calculs particuliers, en remplaçant x par diverses valeurs 

mais les explications qu'ils fournissent sont analogues à celles des élèves 

du type 3 ; c'est dire qu'ils élaborent eux aussi leurs preuves essentiel­

lement à la vue de résultats numériques. 

couH.be


Type 5 : Nous avons rangé ici des élèves qui comme ceux du type 4 formulent 

le volume comme fonction d'une des longueurs de la boite mais qui de plus 

tentent d'utiliser la notion de taux de variation^ ', (notion qui est 

"hors-programme" dans la classe de seconde mais qui est donné comme thème 

d'étude). Cependant, il n'apparait pas clairement que les élèves rangés 

dans cette catégorie, utilisent le taux de variation pour édifier une démons­

tration. La complexité du calcul fait qu'ils abandonnent celui-ci, et ils 

ont recours à des explications semblables à celles utilisées par les élèves 

du type 3. 

Olivier par exemple appartient à cette catégorie, il écrit : 

"On peut 2A£>ayoA de. MAOUCÙKL ce. pn.oble.me. avec LIA {onctlom, 

i : Rw?R a v-v* £ (a) = a {3600 - 240 a + 4 a2) 

On calcule, le. taux d'accAoîAùement de. cette, fonction 

T a a' <S(a) - 4(&') s 3600a - 240a2 + 4a? - 3600a' + Z40a'2 - 4a'5 

a-a' a-a' 

Il fait quelques calculs pour simplifier cette expression, mais il n'utilise 

nulle part ailleurs le taux de variation : en particulier il fait quelques 

calculs (a = 10,, a = 15, a = 5) et cela semble lui suffire pour annoncer 

la bonne solution : c'est ainsi qu'il écrit 

"En prenant dihl&iewU exemples, on fiemaJique. que. c'eàt W qui penmet à V 

d'et/ie. le. phiA gtiand". 

(1) le taux de variation d'une fonction f d'une variable réelle entre deux 

valeurs x. et x se définit par 

fCxJ - fCx ) 
• • • . Cet outil permet surtout d'étudier le sens de variation 

X1 " X2 

d'une fonction. 

pn.oble.me


Type_6 : Nous avons réservé ce type pour Tes élèves qui savent calculer, 

selon un algorithme correcte, le volume, et qui de plus explicitent à quel­

que part une prise en compte de l'ensemble des possibles. 

C'est le cas tout d'abord pour des élèves comme Corinne, qui après 

quelques essais déclarent : 

"Mal* ce* quelque* exemple* ne demontxent nlen cala, donna une. ldle'\ 

ou comme Jean qui dit : 

"J'awuU aine demontxex cette. éolutlon d'une auUe façon avec une fonction 
mail, je n'aAAlve pa* a ttiouven. le taux de vaxiatlon". 

D'autres tentent effectivement d'élaborer une démonstration qui puisse être 

considérée comme telle par des mathématiciens en utilisant diverses inégali­

tés. 

b) Résultats quantitatifs 

Toujours avec un effectif de 112 élèves venant de quatre classes distinctes 

extraites de notre population d'étude, voici la répartition en pourcentage 

des élèves selon les divers types. 

Pourcentage 

Type 1 

17 % 

Type 2 

22 % 

Type 3 

31 % 

Type 4 

14 % 

Type 5 

5 % 

Type 6 

10 % 

Nous avons été étonné par le nombre d'élèves qui ont des difficultés avec le 

volume de la boite de ce problème : 39 35. (les élèves de type 1 et de type 2) 

ne parviennent pas à effectuer des calculs de volume corrects : il ne s'agit 

pas d'erreur d'innatention mais bien de difficulté à passer du plan à 

l'espace. Remarquons que seulement 20 % (mais c'est déjà beaucoup) des élèves 

avaient des difficultés avec Taire du rectangle du premier problème. 

Plus de 19 % (élèves detype 4 et 5 auxquels il faut ajouter des élèves du 

type 6) des élèves arrivent à exprimer le volume comme fonction d'une des 

longueurs d'un côté de la boite. Il y a une variation avec ce qui se passait 

pour le premier problème puisque reppelons-le, très peu d'élèves formulaient 



la surface du rectangle comme fonction d'un des côtés du rectangle. 

La discrétisation du problème est là aussi comme pour le problème 

de Septembre, très présente : il semble qu'il y ait la un modèle de 

fonctionnement fortement ancré chez une grande partie des élèves : il y a 

cependant une évolution et l'on rencontre ici plus d'élèves que précédemment 

qui tentent de prendre en compte l'ensemble des possibles. Ce processus 

"discrétisation du problème" par le fait même de son efficacité, comme le 

montre les deux problêmes proposés ici, peut constituer un "obstacle didacti-

que" à l'acquisition des concepts mathématiques liés à la notion de fonction 

à variable réelle, et qui impliquent la prise en compte d'un ensemble continu 

et donc infini de possibles/ ' 

Il est bien sûr intéressant d'examiner comment évoluent les élèves 

selon leur type au problème de Septembre. 

Voici un tableau qui résume la situation. 
Types en Mars 

Types en Septembre 

1 

2 

3 

4 

1 

7 
2 

10 

2 

6 
3 

16 

3 

1 
2 

30 

3 

4 

12 

4 

5 

6 

6 

1 

7 

4 

On peut faire les remarques suivantes : 

Dix-huit parmi les vingt-deux élèves ayant des difficultés sérieuses avec 

l'aire du rectangle, ont des difficultés avec le volume de la boite. Un de 

ces élèves passe du type 1 au type 6. 

Les élèves qui étaient du type 4 en Septembre arrivent tous à calculer 

correctement des volumes de boite : ils se répartissent dans les catégories 

3, 4 et 6. 

(1) Il pourrait donc être utile en classe de seconde de proposer des problè­

mes qui mettent en échec ce processus de discrétisation. A propos de la notion 

d'obstacles didactiques, on peut consulter G. Brousseau : Les obstacles épis-

témologiques et les problèmes en mathématiques. Congrès de la CIEAEM - opus 

cité. 



Les élèves de type 3 en Septembre présentent moins de stabilité dans leur 

ensemble : on les retrouve en Mars dans tous les types : le type 3 reste 

cependant celui qui en recueille le plus. 

D - Piscussion de T analysé proposée 

Avant d'utiliser l'analyse que nous venons de proposer dans le 

cadre de nôtre problématique, il nous paraît important de discuter celle-ci: 

en effet, pour nous, il s'agit ici davantage d'un travail en cours d'élabora­

tion que d'un produit fini, et ce pour les raisons que nous présentons 

ci-dessous. 

a) Objectivité de la classification obtenue à l'aide des typolo­

gies. 

Selon la façon dont un élève a rempli la grille-réponse à l'un des deux 

problêmes, nous l'avons classé dans un des types que nous avons présentés 

ci-dessus. Mais, ici, se pose le problème mis en évidence depuis longtemps 

par les diverses études docimologiques, de l'objectivité de la classifica­

tion. Nous ne sommes pas assuré, car nous n'avons pas fait l'expérience, 

qu'un autre correcteur classerait les élèves de la même façon que nous. Il 

y a toujours ce risque, que partant du produit, objectivement observable, 

laissé comme trace par l'élève de son activité, le correcteur interprète 

celui-ci, extrapole et ainsi transforme le produit initial en un autre qui 

lui est réellement l'objet de l'évaluation. Par ailleurs, il est aussi vrai 

ici, que le produit ne constitue qu'une trace qui n'est peut être pas néces­

sairement un fidèle reflet de l'activité de l'élève ; Et ceci pose la question 

de la "fidélité"^ ' de la classification opérée. 

__> (1) Terme pris ici dans le sens traditionnel du vocabulaire des "Tests" 



b) Niveau de complexité du processus et typologies 

Nous avons pour des raisons évidentes de simplifications regroupé dans un 

même type, différentes variantes de processus : nous l'avons fait cependant 

en essayant de regrouper ensemble des élèves qui nous ont semblé avoir mis 

en oeuvre, relativement aux problèmes proposés, des processus présentants 

des niveaux de complexité relativement semblables. Cette hypothèse méri­

terait bien sûr, d'être fouillée davantage, avec une méthodologie 

complémentaire, comme par exemple des observations et des entretiens cli­

niques avec des élèves résolvant les problèmes. Nous avons, par exemple, 

regroupé ensemble des élèves (type 4 en Septembre) qui trouvent la bonne 

solution grâce à un processus de discrétisation (type 3) mais qui ont 

conscience qu'ils ne prouvent rien ainsi, avec des élèves qui ont entamé une 

démonstration réelle avec des inégalités : l'argument en faveur de ce regrou­

pement est que bien sûr il s'agit d'élèves qui tentent de prendre en compte 

l'infinité des possibles, mais celui-ci mériterait d'être davantage étayë 

par un faisceau de preuve. 

De la même façon, nous avons tenté de présenter une typologie 

hiérarchisant les niveaux de complexité des processus mis en oeuvre par 

les élèves. Les élèves de type 1 semblent avoir des difficultés en Sep­

tembre à passer du périmètre (une donnée) à des exemples concrets de 

rectangle, c'est-à-dire à décomposer une donnée en deux données liées par 

une relation. Les élèves de type 2 réunissent ce que les élèves de type 1 

n'arrivent pas à faire, mais n'arrivent pas à se dégager de l'invariance 

de la longueur de la clôture, pour aborder "la variation" de la surface. 

Les élèves de type 3 arrivent à dégager la variation de la surface, et 

résolvent le problème par un processus de discrétisation qui leur permet de 

voir que la largeur l'emporte sur la longueur ; cependant, ils ne prennent 

pas en compte comme ceux de type 4, l'ensemble infini des possibles. Ces 

arguments justifient notre hiérarchisation, mais eux aussi mériteraient d'être 

davantage étudiés, validés par d'autres expériences, et aussi par des réfë-

rents théoriques. 



C - Conclusion 

Les deux types de critique que nous venons de faire nous 

obligent à être prudent quant à l'exploitation que nous pourrons faire des 

résultats, tels que nous les repérons, des élèves à ces deux épreuves 

"Résolution des problèmes" . C'est, en partie, ce qui justifie que nous 

ayons limité notre étude à quatre classes seulement et que nous ne l'ayons 

point étendue quantitativement à 1'ensemble de notre population. 

V - ATTITUDES DU MAITRE ET RESULTATS DES ELEVES A U X EPREUVES 

«RESOLUTION DE PROBLEMES» 

A - Introduction 

Il s'agit dans l'étude comparative que nous tentons de faire, 

d'essayer de repérer ce qui peut constituer pour les élèves de notre popu­

lation, des effets d'apprentissages : comme nous le verrons par la suite, 

cette question "des effets d'apprentissage" qui implique que l'on prenne en 

compte pour chaque élève, situation initiale et situation finale, n'est pas 

simple dans le cas qui nous préoccupe ici. 

Nous ferons, dans ce qui suit, deux comparaisons : 

- Dans la première nous ne considérerons que la solution, correcte ou non, 

que chaque élève fournit à chaque problème et ce indépendemment du processus 

utilisé pour y parvenir. L'activité de résolution n'est pas prise en compte 

explicitement mais le résultat dichotomique à chaque épreuve n'est pas con­

testable et fournit donc une donnée objective. 



- Dans la seconde, nous prendrons en compte l'activité de l'élève en uti­

lisant les divers types de résolution exhibés dans l'analyse qualitative. 

C'est dans cette comparaison que nous pourrons réellement aborder la question 

des effets d'apprentissage. Les critiques adressés à notre typologie fait 

bien sûr que les données sont ici plus contestables que celles de la pre­

mière comparaison. 

Nous désignerons par E, l'ensemble des élèves de l'enseignant 

ayant le plus fort score au questionnaire "Conceptions et pratiques de 

l'enseignant, par E? ceux de l'enseignant ayant le score suivant et par 

E l'ensemble des élèves de ces deux classes : E = E, U E„ 

De la même façon, nous désignerons par E 3 , E. et E" les élèves des 

enseignants ayant les moins bons scores avec : E" = E , U E . 

B - Première étude comparative 

. Pour chaque élève, et chaque problême, nous ne nous intéres­

sons ici qu'à la solution adoptée par l'élève, indépendamment du processus 

qui T a conduit à cette solution. C'est ainsi que tout élève qui énonce, 

pour le premier problème, que la solution est un carré, fournit la bonne 

solution. Cet élève sera opposé, dichotomiquement, à celui qui fournit une 

autre réponse, ou pas de réponse. Chaque élève est donc considéré soit 

comme réussissant, soit comme échouant à l'épreuve. 

Comparons tout d'abord, les fréquences de réussite. 

Voici un tableau donnant en Septembre et en Mars les fréquences de réussite 

pour les élèves des groupes E et E 

Septembre Mars 

E+ 

E" 

78 % 

95 % 

40 % 

59 % 



C'est ainsi que 78 % des élèves du groupe E ont fourni la bonne solution 

au problème de Septembre. 

Le groupe E réussit mieux que le groupe E aussi bien en Mars qu'en 

Septembre. 

Sachant que le groupe E est formé de 58 élèves, que le groupe E~ de 

56 élèves, nous pouvons comparer statistiquement ces fréquences de réussite. 

La différence observée en Mars entre les deux groupes est signifi--
II) 

cative à 2 % K '. Celle observée en Septembre est significative à 1 %. 

Si donc, les élèves du groupe E réussissent mieux de façon 

significative en Mars que ceux du groupe E , nous ne saurions l'imputer pour 
(2) 

l'instant du moins, à des effets d'apprentissagev ', puisque nous retrouvons 

cette même différence significative au niveau de l'épreuve d'entrée. 

Pour tenir davantage compte simultanément des résultats, pour 

chaque élève, au premier problème et au second, nous pouvons définir quatre 

catégories d'élèves : 

VV : élèves qui ont réussi simultanément les deux épreuves 

FF : élèves qui ont échoué simultanément aux deux épreuves 

VF : élèves qui ont réussi en Septembre et échoué en Mars 

FV : élèves qui ont échoué en Septembre et réussi en Mars 

CD On ne peut accepter, au risque de 2 % l'égalité des fréquences; 

C2] La comparaison des fréquences de réussite, supérieures à l'épreuve d'en­

trée, ne permet pas de parler d'effets d'apprentissage : elle permet davan­

tage de dire que le problème de Mars qui implique des calculs de volume est 

plus difficile que celui de Septembre qui implique des calculs de surface : 

et ceci, bien que les concepts mathématiques liés au programme de seconde 

soient les mêmes (volume et surface font partie des programmes des classes 

antérieures : 6 et 5 ) 



En fonction de ces quatre catégories, nous obtenons alors les répartitions 

(avec les effectifs) suivantes : 

E+ 

E" 

VV 

20 

33 

VF 

25 

19 

FV 

3 

0 

FF 

10 

4 

La plupart des élèves (à l'exception de 3) qui fournissaient une mauvaise 

réponse en Septembre, fournissent aussi une mauvaise réponse ne Mars : les 

trois élèves qui font exception appartiennent au groupe E ; les faibles 

effectifs mis en jeu ici ne nous permettent pas de faire de comparaison. 

Si l'on restreint la comparaison aux élèves ayant fournr^tine 

réponse correcte en Septembre, nous avons alors pour l'épreuve dépars 

les fréquences de réussite suivantes : 

E+ (sur 45 élèves) 

E" (sur 52 élèves) 

44 % 

63 % 

Cette différence est significative au seuil de 5 .% et. elle se fait en 

faveur du groupe d'élèves E". C'est là un résultat qui^_ priori s'oppose 

à un résultat qui aurait été conforme à notre hypothèse. 

Mais pour que ceci puisse avoir réellement un sens, encore faudrait-il 

s'assurer que la réussite (ou l'échec) à l'épreuve de Mars est un effet 

d'apprentissage (même partiel). Un examen des classements des élèves selon 

les types de résolution de problèmes que nous avons défi m va pour permet­

tre d'aborder cette question. C'est ce qui fait l'objet de la deuxième étude 

comparative que nous présentons maintenant. 



b) Deuxième étude comparative : 

Présentons tout d'abord les données qui vont être utilisées pour cette 

étude. Les tableaux qui suivent donnent les diverses répartitions des 

élèves selon leur type en Septembre (lignes) et leur type en Mars 

(colonne), pour la population totale (quatre classes) et pour les groupes 

d'élèves E et E~ . Les nombres qui apparaissent correspondent à des 

effectifs. 

Pour faire le lien avec la première étude comparative, il convient de noter 

que l'échec (au sens de la première étude) estlië, sauf exceptions, au fait 

que l'élève appartient au type 1 et au type 2. 

Tableaux de données 

Types de 

Septembre 

Types en 

Septembre 

T 

1 

2 

3 

4 

A 

1 

2 

3 

4 
i/ 1 

/ 

I 

7 

2 

10 

/* 

I 

5 

2 

8 

Types < 

II 

6 

3 

16 

Types e 

II 

4 

3 

10 \ 

3n Mars 

III 

1 

2 

30 

3 

>n Mars 

III 

2 

12 

IV 

12 

4 

IV 

2 

1 

V 

6 

V 

4 

> 
VI 

1 

7 

4 

^ 

VI 

3 

2 

Tableau 1 

Population totale 

E + U E" 

Tableau 2 

Population E 



/h 

Types en 

Septembre 

Types en Mars 

1 

2 

3 

4 

i 
I 

2 

2 

II 

2 

6 

III 

1 

18 

3 

IV 

10 

3 

V 

2 

. à, 

VI 

1 

4 

2 

Tableau 3 

Population E" 

" Evolution des élèves classés en typé 1 et 2 en Septembre : La plupart 

des élèves qui étaient ainsi classés en Septembre, se retrouvent (sauf 4 

sur 22) classés de la même façon en Mars. Dans l'étude précédente nous avions 

remarque7: qu'il y avait beaucoup plus de "FF" que de "FV". Cette stabi­

lité des élèves de ce type est vraie aussi bien pour le groupe E+ que 

pour le groupe E~. 

Les élèves stables dans les types 1, et 2 sont plus nombreux à appartenir 
4. 

au groupe E de la même façon, il y avait plus d'élèves FF dans ce groupe. 

En termes d'apprentissage, nous pouvons faire les remarques suivantes : 

- Il semble bien que nous soyons ici en présence d'élèves qui ont des dif­

ficultés opératoires, des difficultés à se distancier d'une donnée concrète 

pour en produire d'autres. 

- L'apparente stabilité des élèves dans leur ensemble ne permet pas de con­

clure à une absence d'apprentissage pour ceux-ci : pour que cette conclusion 

soit réellement acceptable,il.aurait fallu que les deux problèmes soient de 

difficulté équivalente : or il est manifeste que celui de Mars est plus 

difficile que celui de Septembre. 

- Il se peut que la variation des quatre élèves qui atteignent au moins, 

le type 3 en Mars, soit imputable à une effet d'apprentissage mais il se 

peut aussi fort bien qu'il s'agisse là d'élèves qui se sont trouvés, par 

Voccurence de l'épreuve de Septembre, sous-classés par celle-ci * d) 

[1] on retrouve ici le problème de la fidélité d'une telle épreuve. 



Si leurs variations peuvent être imputées â un apprentissage qui a eu lieu 

en classes de mathématiques ^ s on ne saurait ici conclure à des différences 

significatives entre le groupe E + et le groupe E~. 

- Evolution des élèves classés en type 4 en Septembre : Ceux-ci sont peu 

nombreux, et se retrouvent en Mars dans un type au moins égal à trois. Il 

semble cependant que la structure mentale impliquant la prise en compte 

d'une infinité de possibles soit peu stable et que la difficulté du problème 

de Mars réactualise pour certains par son efficacité, le processus de discré­

tisation. Les faibles effectifs ne nous permettent pas de comparer de façon 

significative, les groupes E et E". Cependant, plus d'élèves du groupe E~ 

appartiennent au type 4 (8 contre 3). Or il s'agit d'élèves qui sont repérés, 

dans la première étude, dans la catégorie VV. Cette différence initiale 

entre les groupes E et E contribuerait donc déjà à expliquer la diffé­

rence de réussite entre élèves "VV" et "VF" que nous avions mis en évidence 

dans la première étude. (En éliminant les élèves de type 4 en Septembre, et 

en recomparant les catégories VV et VF des groupes E+ et E~, on retrouve 

une différence en faveur du groupe E~, mais celle-ci n'est plus significa­

tive). 

- Evolution des élèves de type 3 en Septembre : C'est Ta'ca-tégorie d'élèves 

qui se disperse le plus dans les types définis pour l'épreuve de Mars. 

Nous reproduisons ici, les lignes correspondant à ce type pour les élèves 

de groupe E et ceux du groupe E" (1) 

E+ 

E" 

1 

8 

2 

2 

10 

6 

3 

12 

18 

4 

2 

10 

5 

4 

2 

6 

3 

4 

(39) 

(42) 

CD Et c'est ici , loin d'être évident, car les opérations nécessaires pour 

dépasser les types 1 et 2 peuvent être considérées comme devant être acquise 

à l'entrée de la seconde 

(23 Les nombres dans ce tableau sont des effectifs. Les nombres en parenthèse. 
+ 

correspondent aux effectifs concernés des groupes E et E 



Si nous regroupons d'une part les types 1 et 2.(difficulté avec la notion 

de volume) et d'autre part les types 3, 4, 5 et 6 nous obtenons la réparti­

tion suivante des élèves en pourcentage. 

E+ 

E' 

1, 2 

46 % 

19 % 

3, 4, 5, 6 

54 % 

81 % 

La différence de répartition entre les groupes E et E" est manifeste '' 

et est significative au seuil de 1 t II y a beaucoup plus d'élèves du groupe 

E qui se trouvaient être de type 3 en Septembre et que Ton retrouve en 

type 1 et 2 en Mars. 

C'est cette différence qui explique les différences de réparti­

tion entre les catégories VV et VF de la première étude. Or rappelons 

le5 les élèves de type 1 ou 2, sont ceux qui n'arrivent pas à calculer un 

volume en affectant une valeur particulière à un des côtés de la boîte. 

Il nous semble que cela dépend beaucoup plus de la structuration mentale 

initiale de l'élève que de la présence ou l'absence d'un effet d'apprentis­

sage. Il est probable que les élèves de type 3 à l'épreuve de Septembre 

n'ont pas le même équipement intellectuel pour aborder un problème comme 

celui de Mars, mettant en jeu des données relatives à des volumes : c'est 

ce que fait apparaître le fait que certains élèves quirestent assez nombreuxs 

se retrouvent en type 1 ou 2 en Mars. Il semble donc que dans leur ensemble 

les élèves du groupe E soient plus faibles que ceux du groupe E~. 

On peut, par contre certainement repérer des effets d'apprentis­

sages dû à l'enseignement des mathématiques si Ton s'intéresse aux élèves 

qui atteignent au moins le type 3 en Mars, c'est à dire qui sont au moins 

capable avec des données particulières de calculer le volume d'une boîte. 

Les données se réduisent alors aux suivantes : 

ï 
E" 

3 

57% 

53% 

4 

9 % 

29 % 

5 

19 % 

6 % 

6 

14 % 

12 % 



Les élèves qui se retrouvent en type 3 utilisent en Mars conime en Septem­

bre, un processus de discrétisation : il y a peu de différence entre le 

groupe E et le groupe E~. Ceux qui se trouvent en types 4, 5 ou 6 ont 

ajouté dans la procédure de résolution en Mars, soit une formulation, un 

taux de variation, soit des éléments de démonstration prenant en compte 

l'ensemble infini des possibles. Les élèves qui se trouvent en type 6 sont 

aussi peu nombreux pour le groupe E que pour le groupe E". 

Le taux de variation n'est pas du programme de seconde, n'est 

donné à titre indicatif que comme thème d'étude, mais il nous a semblé 

cependant, que les élèves qui l'utilisait dépassaient quelque peu le 

simple stade de la formulation, sans pour autant atteindre sans 

ambiguïté le type 6 ; c'est pour cette raison que nous avons introduit 

le type 5. Il se peut, pour tenir compte du fait que le taux de variation 

n'appartient pas aux programmes, qu'il soit légitime de regrouper ce type 

avec le type 4. Dans ces conditions, on le voit, les répartitions des 

groupes E et E sont peu différentes. 

L'apprentissage dont on peut trouver des traces dans la résolution 

de ces problèmes semble donc avoir des conséquences équivalentes pour les 

élèves du groupe E et du groupe E~ ; du moins, les effectifs mis en jeu ne 

permettent pas d'exhiber de différences significatives. 

C - Conclusion 

Les résultats que nous obtenons ne confirment pas notre hy­

pothèse de travail. La première étude comparative fournit même un résultat 

plutôt en faveur des élèves ayant des maîtres plus directifs. Mais la se­

conde étude qui permet davantage d'étudier l'évolution des élèves montrent 

que dans son ensemble, le groupe E est "plus faible" initialement que le 

groupe E" et qu'on ne saurait conclure à une différence significative d'évo­

lution des élèves de ces deux groupes. On peut émettre l'hypothèse que c'est 

ici, davantage l'équipement intellectuel de l'élève en début d'année qui 

explique à la fois les processus de résolution adoptés pour résoudre le 



problème de Septembre, et aussi ceux pour résoudre celui de Mars. Pour quel­

ques élèves, on note une évolution, une complexification de la structure 

intervenant pour la résolution, mais si l'on se réfère à l'ensemble 

de l'effectif, il semble que cette évolution soit lente. 

Nous avions envisage également de nous intéresser aux variétés 

de résolution adoptées par les élèves : on pouvait penser que les élèves 

du groupe E présenteraient dans leur ensemble plus de variantes que les 

autres. Ces diverses variantes s'intègrent dans les divers types d'écrits 

et il ne nous semble pas qu'il y ait là de différence manifeste. 

On pouvait penser également que les élèves de E laisseraient 

davantage de traces de pistes, non nécessairement correctes, envisagées pour 

résoudre le problème. Certains élèves formulent effectivement des hypothè­

ses (comme l'invariance de l'aire du champ) qu'ils abandonnent, mais là 

aussi, il ne nous semble pas, à la lecture des grilles-réponses, qu'il 

y ait de différence manifeste. 



VI - CONCLUSION 

Notre expérience d'animateur, la connaissance que nous avons 

des enseignants nous montrent qu'un maître davantage non-directif adopte 

plus qu'un autre des stratégies ouvertes, laissent à ces élèves plus d'ini­

tiatives, plus deliberté de pensées, d'actions ; un maître plus directif 

dicte davantage a ses élèves ce quil convient de faire, de penser. Ces 

différences se retrouvent,comme l'ont montré divers auteurs, dans les acti­

vités des élèves, dans leur fonctionnement cognitif, dans leurs échanges 

avec le maître. Il est donc légitime de se demander si ces différences 

d'activités laissent des traces d'apprentissages différentes. Nous nous 

sommes en particulier, intéressé ici à la résolution de problèmes pour les 

raisons suivantes : 

- "Résoudre les problèmes" fait partie des objectifs de la classe 

de seconde en mathématiques. 

- Les enseignants peuvent proposer à leurs élèves des problèmes 

plus ou moins ouverts : on peut penser que les maîtres davan­

tage non-directifs, par Ta confiance qu'ils font à leurs 

élèves, proposeront plus souvent des problêmes présentant davan­

tage d'ouverture. 

- L'activité de résolution de problêmes implique des opérations 

mentales qui se situent aux niveaux 4, 5 et 6 de la taxonomie 

de Bloom : on peut penser que ces activités sont facilitées par 

un climat de liberté et de confiance mutuelle. 



Le champ de la résolution de problême est vaste et nous ne pou­

vions que nous limiter à l'étude de problèmes particuliers. 

Nous avons choisi deux problèmes, peu formalisés et d'énoncé 

conçu en référence à la partie du programme de seconde traitant de la 

notion de fonction. Méthodologiquement, nous avons pris le parti de propo­

ser aux élèves une grille-réponse ouverte comportant plusieurs parties 

définies en référence à des modèles de "résolution de problèmes, et en par­

ticulier, à celui spécifique aux mathématiques, de Guy Brousseau. L'ouver­

ture de la grille-réponse pose bien sûr le problème de l'objectivité de 

l'exploitation des données, mais elle a le grand avantage de nous fournir 

des renseignements intéressants sur les processus de résolution adoptés 

par les élèves. Ces processus sont, dans leur ensemble, loin d'être conformes 

à ceux que l'on peut espérer voir se développer dans une classe de seconde. 

En particulier, nous avons été surpris par le nombre d'élèves ayant des dif­

ficultés à faire des calculs particuliers de. surface et de volume. Notons 

aussi, que le processus que nous avons appelé de "discrétisation" par son 

efficacité même à résoudre ce type de problème peut constituer un obstacle 

didactique à franchir pour mettre en place des processus intégrant des 

ensembles infinis, continus de possibles. 

Beaucoup d'élèves fournissent des explications qui ne constituent 

pas des démonstrations mathématiques. 

Nous nous sommes limité pour explorer l'hypothèse étudiée dans 

ce chapitre à quatre classes. Les résultats obtenus n'étayent pas celles-ci 

Une étude comparative des processus de résolution adoptés par les élèves 

en Septembre et en Mars montrent quele phénomène est complexe; on peut émet­

tre l'hypothèse qu'il faut attribuer davantage les différences observées 

à l'équipement intellectuel des élèves à l'entrée de seconde qu'à des 

attitudes différentes de la part des maîtres. Ce travail de comparaison 

utilise des typologies, mais il s'agit ici d'une étude qui n'est point achevée 

et qui mériterait d'être poursuivie. Par ailleurs, pour pouvoir mesurer ou 

déceler réellement des effets d'apprentissages, il conviendrait, dans ce 

domaine, de disposer de problèmes équivalents (permutables) ce qui n'est-



pas le cas des deux problèmes utilisés. 

En conclusion, l'hypothèse formulée confrontée aux faits utilisés ici, 

n'est pas vérifiée. Les maîtres ayant une cotation haute au questionnaire 

sur les conceptions et les pratiques de l'enseignement n'obtiennent pas ici, 

de façon significative, de meilleurs résultats. Nous ne pouvons pas, non 

\ plus dire qu'ils obtiennent de moins bons résultats. 

Les résultats obtenus suggèrent, en hypothèse, que c'est 

l'équipement intellectuel de l'élève à l'entrée de la seconde qui est le 

facteur le plus explicatif des processus adoptés par celui-ci. 

Si la variable "attitude de maître" intervient, il ne semble pas que le 

temps soit suffisant pour qu'on puisse en apercevoir des effets sur les 

structures cognitives des élèves en classe de seconde. 



C O N C L U S I O N 



CONCLUSION 

I . INTRODUCTION 

Après avoir développé dans une première partie, ce qu'est S 
nos yeux, l'approche non-directive en matière d'apprentissage, nous 
avons adapté au terrain expérimental choisi dans le champ de nos pra­
tiques, des hypothèses postulant qu'une attitude centrée sur l'élève 
s'accompagnait d'effets positifs pour l'apprenant. 

Plus précisément, nous avons été conduit, dans le cadre de 
notre travail expérimental, à confronter aux faits trois hypothèses 
sur l 'att i tude du maître et ses effets sur les apprenants. Une seule 
de celles-ci se trouve valider par les données empiriques issues de 
notre population d'étude. Elle était formulée en première approxima­
tion de la manière suivante : "Pùu un maZ&tz 6z zzntxz &u/i 6zi zllvzi 
de. manWit non-dVtzctlvz zt plut, -âzA zlzvz* ont anz attUudz pcyvtivz 
HVtgaJid dza matkzma£iqu.zi>". Les deux autres, relatives à des effets 
d'apprentissages cognitifs, ne se trouvent pcs vérifiées. 

Il importe au terme de ce travail d'en rassembler, plus 
précisément les résultats et pour en dégager la véritable sygnifica-
tion, de rappeler, en référence aux outils u t i l i sés , de quelle façon 
i l s ont été obtenus. 



H - ATTITUDES D U MAITRE 

Nous avons pour explorer cette variable, utilisé deux outils : 

- Le premier questionnaire tend surtout à opposer une atti­

tude centrée sur le maître (ou sur le contenu) à une attitude centrée 

sur l'élève. En tenant compte du contexte professionnel des répondants, 

nous avons opposé des opinions, des pratiques relatives à ces deux 

centrations. Le questionnaire ne nous donne que partiellement satisfa­

ction et il mériterait d'être perfectionné : certains items suscitent 

des réponses plus idéalisées que réelles. Il permet cependant d'ordon­

ner les enseignants sur un axe allant de la centration sur le maître, 

à la centration sur l'élève. 

- Le second questionnaire, bâti selon le modèle du self-Test 

de PORTER, nous a permis d'explorer les attitudes développées, par les 

enseignants de notre population, dans une situation d'entretien de.fa­

ce à face. 

Nous obtenons, grâce à celui-ci, les résultats suivants : 

La compréhension qui correspond à l'empathie, se rencontre rarement 

parmi les répondants au questionnaire. Au contraire, une majorité d'en­

tre eux, rejette ce type de réponse en dernière position. On rencon­

tre, en revanche, plus souvent des réponses correspondant aux attitu­

des de soutien, d'exploration ou encore des réponses qui accordent 

une part importante à l'évaluation, à l'interprétation. 

Ce résultat fait apparaître que, de manière générale, dans 

une relation duelle, l'enseignant ne tente pas de saisir le cadre de 

de référence de son interlocuteur : au contraire, il reste plus ou 

moins centré sur lui-même, il traite les informations qui lui sont 

données par son interlocuteur en fonction des valeurs qui sont les 

siennes. 

Le fait aussi que les réponses comprëhensives soient non 
-seulement peu choisies, mais reietëes par les répondants, accentue 

le résultat précédent. On le sait, tenter de saisir le monde intérieur 

de l'autre s'accompagne dîune mise à distance de ses propres valeurs : 

Ce mouvement de mise à distance de soi n'est pas seulement étranger 

à une grande partie.des répondants : ils réagissent comme si, se 



se mettre â distance de soi pour Écouter l 'autre n 'a l la i t pas dans le 
sens d'un aide : comme si "aider l 'autre" signifiait t rai ter le pro­
blème .de celui-ci à s.a place. 

A la vue de ce résultat, on peut supposer que l'empathie est 
une qualité relationnelle peu développée par les enseignants dans la 
salle de classe Rappelons que l'empathie peut se définir comme "la fa­
culté qu'a l'enseignant de comprendre la signification que l'expérience 
vécue dans la salle de classe revêt pour l'élève ou l'étudiant et la 
faculté d'exprimer cette compréhension". 

Certains enseignants cependant savent témoigner d'une at t i tu­
de compréhensive. Il semble que c'est une attitude qui s 'est édifiée 
par le parcours d'un cheminement personnel incluant la participation à 
des actions de formation. 

Le second questionnaire permet aussi d'éclairer la significa­
tion que Ton peut accorder au premier; 

Les enseignants qui rejettent les réponses compréhensives ou 
qui utilisent davantage 1'évaluation apparaissent comme plus centras sur 
eux-mêmes. C'est là un résultat qui plaide en faveur de la validité de 
contenu du premier questionnaire. 

En revanche, on retrouve parmi les enseignants apparaissant 
comme plus centrés sur les élèves, à la fois ceux qui ont une attitude 
compréhensive et ceux qui ont une attitude de soutien. Nous rencontrons 
ici la critique essentielle que nous formulons à l'égard du premier 
questionnaire : il ne discrimine pas suffisamment attitude de soutien et 
attitude compréhensive. La seconde correspond à l 'att i tude non-directive ; 
elle tend, dans ses effets relationnels à favoriser l'autonomie de 1-ap­
prenant. La première, en revanche, risque d'engendrer la dépendance. 
Aussi aurait-il été important de pouvoir distinguer, à l 'aide du premier 
questionnaire ces deux attitudes. A propos de l 'attitude de soutien, 
nous formulons Vhypothèse suivante : 

Les enseignants manifestant une attitude de soutien sont 
souyent des personnes qui aimeraient se centrer sur les élèves, mais 
qui ont des difficultés à accepter ceux-ci dans leur complexité af­
fective, émotionnelle ; ils préfèrent s'en tenir, dans leurs relations 
avec les élèves, à des aspects intellectuels, rationnels, qui implir 
quent moins, en retour, leur propre affectivité. 



m - ATTITUDES DES ELEVES VIS-A-VIS DES MATHEMATIQUES 

L'attitude des élèves vis à vis d'un objet comme les mathéma­
tiques est multidimensionnelle : Nous avons essentiellement explorer, 
à l 'aide de l 'outil ut i l isé , une dimension "évaluative", au sens don­
né a ce terme par 0SG00TD, liée au plaisir , au déplaisir, à l ' intérêt 
et au désintérêt. 

A l'aide du premier questionnaire adressé aux enseignants, 
nous avons pu opposer ceux-ci en deux groupes : ceux ayant une no­
tation basse, "centrés sur eux-mêmes", et ceux " centrés sur les élè­
ves" ayant une notation haute. Nous avons ensuite, comparé, en moyen­
ne, les variations des attitudes de leurs élèves à l'égard des mathé­
matiques : les résultats obtenus sont très significatifs en faveur des 
enseignants en notation haute. Nous obtenons des résultats similaires 
en agissant sur la tai l le des groupes ainsi opposés ; i l en est de 
même en regroupant les enseignants, non plus selon leurs scores bruts 
au questionnaire, mais en utilisant des techniques d'analyse hiérar­
chique faisant appel à des indices de proximité entre maître. Nous 
obtenons toujours des résultats du même type en considérant comme va­
riable, " £e nombiz d'tlzvu ayant une. variation d'attitadz po&WLve. 
à Ve\aaKd deM mathématiques". La méthode de regroupement util isée, 
bien que classique, nous a semblé cependant contestable : elle impli­
que la formation d'ensemble hétérogène par rapport à la variable étu­
diée. Pour lever cette contestation nous avons utilisé une autre mé­
thode, sans regroupement de classes, de comparaison de rangs qui, elle 
aussi, nous a conduit à des résultats analogues. Ceux-ci, sans être 
très significatifs restent cependant significatifs : "Les maîtres en 
notation haute ont des élèves qui en moyenne, ont une variation d'at­
titude plus positive à l'égard des mathématiques : 

Ces résultats confirment ainsi une des hypothèses qui s 'est 
trouvée à l'origine de ce travail : "Plus un maître se centre sur ses 
élèves de manière non-directive et plus ses élèves ont une attitude 
positive à l'égard des mathématiques". 



En référence à. notre modèle théorique, nous pouvons expliquer ce résul­

tat de la manière suivante : 

Les maître plus centrés sur leurs élèves savent mieux susci­

ter, écouter l'expression des apprenants, et accepter celle-ci telle 

(ficelle, sans déformation. Le professeur joue un rôle de facilitateur 

qu4^ermet à l'apprenant de mieux communiquer avec sa propre expérience, 

laquelle intègre le contact avec l'objet mathématique. En conséquence, • 

cette meilleure communication du sujet avec lui même fait qu'il peut 

éprouver davantage de plaisir et d'intérêt à l'égard de l'objet d'étu­

de. 

Un maître plus centré sur ses élèves fait aussi davantage 

confiance à ceux-ci, à leur désir et à leur capacités d'apprentissages : 

en corollaire.il les autorise plus qu'un autre, à fonctionner de façon 

plus autonome. Cette liberté éprouvée dans la vie de la classe peut se tra­

duire par un gain de plaisir et d'intérêt pour l'apprenant. 

Ces explications ne constituent pas une preuve ; elles viennent pour 

éclairer le résultat expérimental obtenu mais elles mériteraient d'être 

vérifiée avec une méthodologie impliquant, comme l'ont fait Aspy et 

R:-ebuck, une observation de ce qui se passe dans la classe. 

IV - RESULTATS COGNITIFS DES ELEVES 

Attitudes des élèves vis à vis des mathématiques et résultats 

cognitîfs de ceux-ci ne sont pas des variables indépendantes; En effet, 

nous avons pu vérifier, et cela est conforme aux résultats de travaux 

antérieurs, qu'il y avait une corrélation positive entre les scores 

obtenus par les élèves au questionnaire "Attitude vis à vis des mathé­

matiques" et les scores réalisés par ceux-ci à des tests" Connaissances". 

corollaire.il


Les tests "Connaissances" proposés aux élèves avaient pour but 

d'explorer des résultats cognitifs que Ton pouvait , à priori, . repé­

rer aux niveaux les plus faibles d'une taxonomie comme celle de Bloom : 

il s'agissait des niveaux correspondant à la Mémorisation,à la Compré­

hension et à l'Application. Nous l'avons vu, cette taxonomie est certes 

utile mais peu opérationnelle. Les items composant les deux tests 

"connaissances" en référence au contexte d'apprentissage, faisaient 

surtout appel à des représentations de concepts mathématiques et à la 

mise en oeuvre d'algorithmes,vus en classe, ou à composer par l'élève. 

Le lien existant entre attitude de l'élève et performances co-

gnitives, le résultat énoncé antérieurement, pourraient nous laisser sup­

poser que nous obtiendrions une conclusion allant dans le sens de nos 

hypothèses, confirmant qu'il y avait un effet d'attitude du maître sur 

les résultats cognitifs des élèves. Il n'en est rien. Nous avons suivie^ 

une procédure statistique analogue à celle utilisée pour l'étude desr'at-

titudes des élèves, nous avons formé des groupes d'enseignants en nota-

tation haute et en notation basse, nous avons comparé les variations des 

notes normalisées de leurs élèves. Nous avons également fait des compa­

raisons de rangs. Globalement, nous pouvons dire que les données recueillies 

ne nous permettait pas d'énoncer de résultats significatifs au sens sta­

tistique du terme. Les professeurs en notation haute obtiennent en moyen­

ne des résultats légèrement supérieur en Géométrie, mais ceux en notation 

basse obtiennent de meilleurs résultats en Algèbre. 

Nous avons également exploré, a, l'aide de deux épreuves 

"Résolution de problèmes11, une aire de résultats cognitifs se si­

tuant aux niveaux, Analyse, Synthèse et Evaluation de la taxonomie de 

Bloom. Les deux problèmes proposés aux élèves exigeaient pour être 

résolu, la recherche de l'optimum d'une fonction. Une de leurs cara­

ctéristiques est qu'ils ne contenaient dans leurs énoncés, aucune in­

dication sur une procédure de résolution et en particulier sur une 

formaiisefction possible. 

Notre étude s'est limitée à comparer les résultats des élèves 

de quatre classes : deux de celles-ci avaient des enseignants en no­

tation haute, et les deux autres, des maîtres en notation basse. La 

aussi, la comparaison faite à partir des données recueillies, ne va 

pas dans le sens formulé par nos hypothèses. Les faits, apparaissent 

à priori comme étant plutôt en faveur des élèves ayant des professeurs 

en notation basse. Cependant, une analyse plus fine des procédures de 

résolution adoptées par les élèves montre que c'est surtout la com* 

plêxitë initiale des structures cognitives des apprenants qui explique 

les différences finales. 



On peut s' interroger sur la cohérence des fa i t s que nous avons 

pu mettre en évidence. L'at t i tude du maître, t e l l e que nous l'avons 

appréciée à donc un ef fet sur les att itudes des élèves vis à vis des 

mathématiques mais n'explique pas les différences observées dans le 

domaine des apprentissages cognit i fs ; pourtant ces deux aspects de 

la personne, l 'un plus a f f e c t i f , l 'autre plus in te l lectuel restent l iés 

comme l ' a montré une étude de corrélat ion. 

On peut supposer pour expliquer ceci que la variable "at t i tude 

de l 'élève vis à vis des mathématiques" est plus sensible, et donc 

réagit plus v i te dans le temps aux effets de l ' a t t i t ude du maître. 

En revanche, des variables se situant dans le champ cogn i t i f , 

se présenteraient avec plus d ' i ne r t i e , évolueraient moins rapidement; 

ce sont les structures cognitives des élèves qui sont impliquées et 

on peut supposer que leurs modifications, par accomodation et complë-

v i f i c a t i o n , nécessitent plus de temps. 

Une t e l l e argumentation n'épuise pas pour autant le sujet : en 

e f f e t , une analyse de variance a montré que le facteur "classe" in ter­

venait de façon s ign i f icat ive dans la variat ion des scores des élèves 

aux tests "Connaissances". On peut bien sûr supposer que d'autres va­

riables interviennent comme "composition du groupe classe'], "climat 

de l'établissement scolai re, comme des variables d'ordre didactique 

[par exemple choix des théi.ies u t i l i sés pour i l l u s t r e r le programme). 

Nous nous demandons (1) en par t icu l ie r si l 'écar t existant entre les 

attentes de 1'enseignant vis â vis de classe, et la ( r£a l i té de ce l le-

ci sur des plans a f f ec t i f s , cognit i fs ne pourraient pas expliquer 

certaines vari ations. 

CD Ceci nous est suggéré par les ACP f a i t e s sur les quest ionnaires 

"a t t i t udes des élèves". 



V - CRITIQUE METHODOLOGIQUE ET LIMITES DU TRAVAIL 

La méthodologie employée peut être sourrise à des critiques de 

plusieurs ordres. 

Les tests, les épreuves proposées aux élèves ne l'ont pas été 

dans des conditions optimales : Les enseignants ont soumis» eux-mêmes, 

leurs élèves à l'ensemble des questionnaires. Les conditions d'applica­

tion n'ont pas été partout strictement les mêmes. Pour optimaliser les 

passations il eût fallu recourir à une équipe de personnes sachant ado­

pter l'attitude de neutralité requise par ce genre d'épreuves. 

Les épreuves proposées aux élèves, aux enseignants ne nous don­

nent pas toutes entière satisfaction. Nous avons déjà mentionné 

quelques critiques à l'égard du questionnaire sur les conceptions 

et les pratiques de l'enseignement. 

Les deux épreuves "Résolution de problème" proposées aux élè­

ves, sont semblables par un certain nombre d'aspect, mais leur différen­

ce de complexité rend difficile une comparaison conçue en termes d'appren 

tissages. Il serait bon de concevoir deux problèmes équivalents qui 

puissent être interchangés. 

Les tests "Connaissances" présentent un certain nombre de 

qualités requises par ce type d'outils ; ils sont fidèles et ils pré­

sentent des caractères d'homogénéité ; Cependant il serait bon, mais 

nous ne savons si cela peut se faire, que le contenu de tels tests per­

mette de différencier des "apprentissages superficiels", d'apprentissa­

ges davantage engramm&s dans les structures cognitives de l'apprenant. 

Ceci permettrait de distinguer des apprentissages que l'on pourrait 

répertorier comme de simples répétitions d'informations risquant de 

disparaître rapidement, d'apprentissages laissant des traces plus indélé­

biles chez l'apprenant. Des travaux comme ceux de C. Laville (1) nous 

laisse espérer que la création de ce type d'outils est possible. 

(1) C. LAVILLE : Les étudiants en psychologie face à l'enseignement de 

statistiques. Thèse de 3e cycle - Université Paris VII. 1980 



C'est avec regret que nous avons utilisé des questionnaires 
pour repérer les attitudes du maître. On le sai t , les enseignants peu­
vent idéaliser leurs réponses et ne pas se décrire tels qu'ils sont. 
Cependant» il est possible de construire des questionnaires évitant 
l'idéalisation et mettant en lumière de réelles différences d'attitudes 
Le questionnaire que nous avons bâti selon le modèle de Porter le prou­
ve. Nous aurions, malgré cela, préféré ut i l iser , comme l'ont fait Aspy 
et Roebuck aux Etats-Unis, des enregistrements magnétophoniques : ce­
la nous aurait permis d'être plus en contact avec la réalité de la clas­
se. 

Cependant nous l'ayons yu, bien qu'îl extste de nombres gr i l ­
les d'observations- comme celle de Flanders, une étude faîte avec ce 
type d'outil nous avait surtout conduit à un constat d'uniformité. 
n serait interrassant de disposer d'outils permettant d'apprécier des 
différences réelles dans la façon dont s'organise la vie de la classe, 
et d'étudier les liens pouvant exister entre les données fournies par 
ceux-ci et les réponses données par l'enseignant à des questionnaires 
comme ceux que nous avons ut i l isés . 

Une limite essentielle a été apporté à notre travail par la 
nature du terrain expérimental. En effet, nous n'avons pu opposer à 
liintérieur de celui-ci, une approche non-directive de l'enseignement 
avec un ••ensemble important de ses conséquences, à une approche plus 
traditionnelle, centré sur les contenus. Nous avons simplement pu 
étudier des effets des variations d'attitudes rendues possible à l ' in­
térieur du système éducatif constituant notre terrain d'étude. En parti­
culier, les apprentissages étudiés, restent assez traditionnel et nous 
n'avons pas pu réellement en percevoir la signification pour les appre­
nants. 



VI - CONCLUSION 

NôVfêsultats ne confirment pas entièrement ceux obtenus par 
Aspy et Roebuck aux Etats-Unis. Cependant, ceux-ci avaient pu mettre en 
évidence que les effets des attitudes du maître étaient d'autant plus 
sensibles que les apprenants étaient jeunes. Or i c i , les élèves des 
classes de seconde ont déjà un long passé d'apprenant derrière eux, et 
c'est avec leur classe d'âge que les chercheurs américains ont obtenus 
les résultats les moins significatifs. Le résultat que nous obtenons sur 
les attitudes des élèves ne doit pas, pour autant être minimisé et il 
se peut, avec des échéances plus longues que celles intervenant dans 
notre étude, que des effets de l 'attitude du maître se fassent également 
sentir dans les domaines cognitifs. 

Nous continuons â. penser que l'approche non-directive peut 
'constituer une ouverture pour notre système éducatif. Le manque 
de variétés dans les pratiques habituelles des enseignants, ce qui a 
limité notre expérimentation, nous fait souhaiter qu'il y ait la pos­
sibil i té pour les maîtres de recourir à des moyens, à des procédures 
pédagogiques variés et multiples. La centration sur le contenu impli­
que qu'une préoccupation essentielle de l'enseignant soit la mise en 
bonne forme de ce contenu et que celui ci s'assure par des contrôles 
fréquents de la répétition par les élèves de cette bonne forme. Cette 
centration nous semble s'accompagneri d'une fermeture du système sur 
lui-même. Une centration sur l 'élève, peut être au contraire, source 
d'un mouvement allant vers l'ouverture, vers l 'uti l isation de l'inven­
tion d'une plus grande variété de ressources d'apprentissage et de techni­
ques pédagogiques favorisant les émergences des projets de chacun des 
élèves, autorisant que ceux-ci soient des producteurs et non plus sim­
plement des reproducteurs de savoir, et enfin permettant la libre com­
munication du sujet avec sa propre expérience. 
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I n s t i t u t de Recherche sur l 'Enseignement des Mathématiques 
Complexe Scient i f ique des Cézeaux 
63170 AUBIERE 
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T E S T DE C O N N A I S S A N C E S 3 E M E _ 2 E M E 

^ 0 ^ ^ . MATHEMATIQUES 1981 

Nom : 

Prénom : 
Né(e) le : 

D F i l l e 
T l Garçon 

Date de l'examen : 

Nom e t adresse de l ' é t ab l i s semen t : 

I Algèbre 

II Géométrie 

TOTAL 

NOTE CLASSE 

N'ouvrez pas le cahier avant le s ignal 
Vous a l l e z f a i r e des exercices de Mathématiques semblables à 

ceux-que vous f a î t e s habituellement en c l a s s e . Mais au jourd 'hui , 
vous n 'aurez r i en à r éd ige r . Vous pourrez vous se rv i r d'un b rou i l lon . 
On vous demandera d ' indiquer votre réponse par un chi f f re 1 ou par 
un ch i f f re 2 dans une case . 

Pour chaque quest ion, vous devrez c h o i s i r une seule réponse 
(une seule réponse e s t j u s t e ) . Vous aurez le choix a lo r s entre 2 
p o s s i b i l i t é s : 

Vous mettrez 1 dans l a case correspondant à l a réponse 
chois ie s i vous ê t e s peu sûr de votre choix. 

Vous mettrez 2 dans l a case correspondant à l a réponse 
chois ie s i vous ê t e s sûr de vot re choix. 

Si votre réponse e s t bonne vous aurez + 1 ou + 2 po in t s selon 
votre choix. Si vot re réponse e s t fausse vous aurez - 1 ou - 2 po in t s 
selon votre choix. (En cas de non-réponse vous aurez automatiquement 
-1 p o i n t ) . 

Avant de commencer l e t r a v a i l proprement d i t , consultez un 
exemple de réponse donné au verso de c e t t e première page. 
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* 

Un exemple de réponse p o s s i b l e 

S o i t ABC 
t e l que 

B 

3 cm 
A 

lin t r i a n g l 

d(AB) = 

d(AC) = 

o 
c 

4 cm 

3 

4 

e rec 
cm 

cm 

t a n g l e 

a l o r s 

en A 

m 
n 
n 

d(8C) 

d(ac) 

d(©C) 

•= 5 cm 

= 4 cm 

= 6 cm 

L ' é l è v e a c h o i s i d(AC) = 5 cm comme bonne r é p o n s e , e t i l a 
mis un 2 dans l a case co r respondan te c a r i l e s t sû r de son 
cho ix (en a p p l i q u a n t l e théorème de P y t h a g o r e ) . 
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Ne rien inscrire 
dans ces colonnes 

1 . 

2 . 

3 . 

4 . 

5 . 

6 . 

7 . 

8 . 

Nous avons 

(Va+V^)2 

x é t an t un r é e l , J x | sa valeur 
absolue, on a l é g a l i t é | x | = - x 

x é t a n t un r é e l quelconque, -

On a 

a, b , c é t a n t 3 r é e l s p o s i t i f s 
\fâ£ Ybc \/câ 

L'équation 
3 x - 2 = x + 8 
a pour so lu t ion 

La fonction numérique 
C(y\ _ ' X - 2 

(x + 2 ) 2 

a pour ensemble de dé f in i t i on 

V? 

D 

• 
D 

D 

• 

D 
D 
D 

D 

D 

• 
Ch 
D-

a 
a 
a 
a 
n 
a 
D 

6,5 < V42 < 6,6 

6,A < V42 < 6,5 

6 ,3 <V42 < 6,4 

15 

15 + 6 VT 
27 

seulement s i x > 0 

seulement s i x = 0 

seulement s i x ^ 0 

e s t tou jours du s igne de x 

e s t tou jours n é g a t i f ou nu l 

n ' e s t pas tou jours d é f i n i 

5 - 2 

1-1 > - 5 
5 - 2 

- 2 _ 5 
5 " - 2 

: a . b . c . 

r V abc 

2,2 2 
r a b c 

x = 5 

x - 2 ,5 

x = 3 

t ou t r é e l x , x ^ * 2 

t o u t r é e l x , x f 2 

t ou t r é e l x, x ^ • 2 

continuez 
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Ne rien inscrire 
dans ces colonnes 

9. Si f(x) = XJ - X - 1 D f (V2)= 2V2 - 1 
Q f (- 1) - - 1 
Q f (- 2) = 9 

10. f(x) = (x + 2 ) 2 - (x + 2)(2x - 1) D f(x)=(x + 2)(- x - 1) 

peut se factoriser Q f(x)=(x + 2)(x - l) 

• f(x)=(x + 2)(- x + 3) 

1 1 . S o i t f ( x ) une f o n c t i o n polynôme de fjj est de degré 5 
degré 3 , g(x) une f o n c t i o n polynôme 
de degré 2 [—l est de degré 3 

La f o n c t i o n polynôme somme 
h ( x ) = f ( x ) + g ( x ) Q e s t de degré infér ieur 

ou égal à 3 

12. Soit f(x) une fonction polynôme de ] I est de degré 6 
degré 3, g(x) une fonction polynôme 

d e d e^ r é 2 • est de degré 5 

La f o n c t i o n polynôme p r o d u i t 

f (x*) . g ( x ) D es t de degré 3 

13 . L ' é q u a t i o n 

x" + 2x. - 3 = 0 

admet comme s o l u t i o n 

14. Le système à 2 inconnues 

2x + y = 9 

x + 2y = 6 

admet l a s o l u t i o n 

15 . L ' i n é q u a t i o n 

x + 1 x - 1 v 1 < x - — 
3 6 2 

est vérifiée pour 

n «. 
n x-
P « 

Dj; 
•s; 
° j y

x 

D x 

• x 

n -

-w 
= 3/2 

= 1 

= 4 
- 1 

= 3 
= 3 

= 3 
= 2 

< 1 
2 

6 
< 5 

6 
> 5 . 

continuez 



16. Un rayon de bibl io thèque mesure 
21 cm. Le rayon e s t entièrement 
rempli de l i v r e s blancs de 2 cm 
d 'épa i sseur e t de l i v r e s no i r s 
de 1 cm d ' épa i s seu r . 
Sachant q u ' i l y a en tout 15 
l i v r e s . 

- 498 -
Ne r ien insc r i r e 
dans ces colonnes 

[~~j i l y a .5 l ivres blancs 
et 10 l iv res noirs 

| | i l y a 5 l ivres blancs 
et 11 l ivres noirs 

) | i l y a 6 l iv res blancs 
et 9 l ivres noirs 

17. La fonction 

f (x) - - ± x 
3 

a pour graphique dans un repère 
orthonormé la d ro i t e 

• 

/ 

0 

\ 

v > 
/ * 

• -

18. Dans un repère orthonormé, l a 
d ro i t e d 'équat ion 

3 x - 2 y = 0 e s t • 

• 
continuez 

4~*x 

n 

a. %* 
i 

- » * 

%-A 
~>y 

ft 
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19. 
Ne rien inscrire 
dans ces colonnes 

• f (x) - i « 

Q f(x) = - 2x + 2 

La droite AB est le graphique de 

la fonction f • f(x) = 2x - 2 

20. L ' inéquat ion à 2 inconnues 

xy(x - 2) > 0 

est vérifiées graphiquement pour les 

régions du plan (les régions non 

hachurées é tant solutions). 

TOTAL 

continuez 
^m 
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I l « GEOMETRIE 
Ne rien inscrire 
dans ces colonnes 

1 . 

2 . 

3 . 

4 . 

Un t r i ang l e rec tangle 

Un t r i a n g l e ayant un angle obtus 

D 

n a 
n 
n 
n 

Un parallélogramme ABCD dont l e s Q 
diagonales se coupent en 0 de façon.—. 
que l e s 4 t r i a n g l e s OAB, OBC, OCD, *—' 
ODA soien t rec tang les i socè les en 0 f""1 

ABCD e s t un t rapèze . Un po in t M 
se trouve sur [AD], On t race ( A ) 
l a p a r a l l è l e au côté AB e t DC qui 
passe par M. Soit N son po in t 
d ' i n t e r s e c t i o n avec BC. 
Sachant que : d(AM) = 1 cm 

h 7 \b
N d(AD) = 3 cm 

I \ d(BC) = 1,5 cm 

3,1 \c 

n 
n 
a 

ne peut ê t r e i s o c è l e 

peut ê t r e i s o c è l e 

peut ê t r e é q u i l a t é r a l 

peut ê t r e i s o c è l e 

ne peut ê t r e i s o c è l e 

peut ê t r e r e c t a n g l e 

peut ê t r e un r e c t a n g l e • 
quelconque 

peut ê t r e un losange 
quelconque 
e s t forcément un c a r r é 

d(BN) = 0 ,7 cm 

d(BN) - 0 ,8 cm 

d(BN) • 0 ,5 cm 

5. Soi t un po in t A ; l 'ensemble des 
ce rc l e s de rayon r donné e t 
passant par A. 
L'ensemble des cent res de ces 
ce rc l e s 

I J est une droite 

r~"| se compose de deux droites 

Î~~I est un cercle 

6. ABC e s t un t r i a n g l e . Le centre 0 
du cerc le circons­
c r i t e s t l ' i n t e r ­
sect ion : 

| ] des hauteurs du triangle 

| I des bissectrices du 
triangle 

[ 1 des médiatrices du 
triangle 

continuez 
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Ne r ien insc r i r e 
dans ces colonnes 

7 . ABC e s t -un t r i a n g l e t e l que 

d(A,B) = 6 ; d(A,C) = 7 e t 

d(B,C) = 4 . 

La norme du v e c t e u r 
V = ÂB + BC e s t é g a l e à 

• .M* 

• M* 

= 7 

= 2 

= 10 

8 . Un champ r e c t a n g u l a i r e a pour 
l a r g e u r 60 m e t pour longueur 
80 m, sa d i agona l e mesure 

9 . Deux p o i n t s A e t B son t r e p é r é s 

dans un r e p è r e orthonormé p a r 

A : ( 1 , 3 ) e t B : ( 4 ,7 ) 

l a d i s t a n c e de A à B e s t é g a l e 

|~~| 100 m 

• 12° m 

D UOm 

• 7 

• ' 
• l2 

10, Dans l e p l a n r a p p o r t é à un 

r e p è r e or thonormé, l e s c inq 

p o i n t s A, B, M-, M2, Mo on t 

pour coordonnées 

A : (1,5) M, 

B = (-1,1) M, 

M, 

(0,3) 

(2,1) 

(1,2) 

[ I A, B, M- sont alignés 

I I A, B, M- sont alignés 

j | A, B; M sont alignés 

1 1 . Dans l e p l a n r a p p o r t é à un 
r e p è r e orthonormé ( 0 , i , j ) 
on donne l e s p o i n t s A, B, C 
t e l s que : 

* - » -4. 

OA = 2 i + j 
OB = - 2 i + j 
0C* = - 2 ~f 

Le p o i n t G t e l que 

G A + GB + GÎC « (? a pour 

coordonnées 

• (4,0) 
[ ] (o,o) 

D <3." 3) 

continuez 
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Ne rien inscrire 
dans ces colonnes 

12 . S o i t u -un ang le t e l que 

Cos u = 0 ,8 
• 
• 

sin u = 0,2 

sin u = 0,6 

j ] sin u = 0,5 

1 3 . On veu t dé t e rmine r l a h a u t e u r 
d 'un a r b r e à l ' a i d e de l a 
f i g u r e c i - d e s s o u s 

B 

A 

25 m 

On s a i t que Sin 32© = 0,530 

Cos 32o = 0,848 

Tg 32© = 0,625 

H] BC ~ 13,2 m 

Q B C £115,6 ta 

• BC- 21,2 m 

14. Dans un p l a n r a p p o r t é à un r e p è r e 

( 0 , i , j ) orthonormé nous avons 

un v e c t e u r u qui v é r i f i e : • 

u = 2 i + j 

le vecteur u est orthogonal au 
vecteur 

Q y- =1*25 

Q v - -2i + j 

-> -» 
• v - i + 2j 

15. On se p ropose de c a l c u l e r l e s i n u s 
de l ' a n g l e 36,4© 

Une l e c t u r e de t a b l e nous donne 

Sin 36° = 0,588 

Sin 37° = 0,602 

On p e u t en dédu i r e que 

r i sin 36,4° 2L 0,595 

[~"| sin 36,4 £L 0,594 

P I sin 36,4°~. 0,596 

FIN 
INDIQUEZ à l a PERSONNE qui f a i t p a s s e r ce t e s t que vous avez terminé 
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I n s t i t u t de Recherche sur l 'Enseignement des Mathématiques 
Complexe Scient i f ique des CEZEAUX 
63170 AUBIERE 

TEST de CONNAISSANCES 
(Fin de 2 l e m e ) MATHEMATIQUES 

Vous a l l e z f a i r e des exercices de Mathématiques semblables 
à ceux que vous f a i t e s habituellement en c l a s s e . Mais aujourd 'hui , 
vous n ' aurez r i e n à r éd ige r . Vous pourrez vous s e rv i r d'un b rou i l lon . 
On vous demandera d ' ind iquer votre réponse par un chi f f re 1 ou par 
un chi f f re 2 dans une case . 

Pour chaque quest ion, vous devrez c h o i s i r une seule réponse 
(une seule réponse e s t j u s t e ) . Vous aurez le choix a lo r s en t re 2 
p o s s i b i l i t é s : 

- Vous mettrez 1 dans la case correspondant à l a réponse 
chois ie s i vous ê t e s peu sûr de votre choix. 

- Vous mettrez 2 dans la case correspondant à l a réponse 
chois ie s i vous ê t e s sûr de votre choix. , 

Si votre réponse e s t bonne vous aurez + 1 ou + 2 po in t s selon 
votre choix, s i vot re réponse e s t fausse vous aurez - 1 ou - 2 po in t s 
selon votre choix. (En cas 'de non-réponse vous aurez automatiquement 
- 1 p o i n t ) . 

Voici un exemple : 

Soit ABC un triangle rectangle en A 

tel que 

B 

3 cm 

A 

L 'élève 

mis un 

choix ( 

d(AB) = 3 cm 

d(AC) = 4 cm alors [2] 

\ , D 

N. D 
>, r-

4 cm 
; a choisi d(BC) = 5 cm comme bonne 

2 dans la case correspondante car il 

d(BC) = 

d(BC) = 

d(BC) = 

réponse, 

est sûr 

en appliquant le théorème de Pythagore). 

5 cm 

4 cm 

6 cm 

et il a 

de son 
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TEST DE CONNAISSANCES (fin de 2e) 

- MATHEMATIQUES - " 

PREMIERE PARTIE 

ALGEBRE-ANALYSE 

1MVJI I O O » « « « O * * « « « * 0 » « « « • a o « B Q » « a n 

Prénom ( Q fille 
| . • garçon 

Né (e) le 

Date de 1 ' examen 

Cl asse 

N'ouvrez pas le cahier avant le signal 

(ATTENTION : Avez-vous pris connaissance de la façon de remplir ce questionnaire 
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Ne rien inscrire 

dans cette colonne 

1 © (VF+Vïi)2 = , • 15 

D 27 

(2) x étant un réel quelconque i—1 es t toujours du signe opposé 
. ' ' â x 

- \n? 
[ ] es t toujours négatif ou nul | | n 'es t pas toujours défini 

(3) a, b e t c é tant 3 rée ls 
pos i t i f s 

\/âb.Vâc".Vbc" 

• = abc 
D = VaIc" 

Q = a2b2c2 

(4) l ' inéquation 

x + 1 x - 1 
-3" s-

est vérifiée pour 

<x - 2" 

D 

D 

D 

x < | 

x < § 

x > 5 

(5) x es t un rée l qui vérif ie 
l 'équation : 

1 
0,5 

x 
T9~ïï 

alors 

I I x es t négatif 
• x = 99 

(?) La plus pe t i t e puissance de O A = 1012 

10, A qui vér i f ie 
• A = 10 13 

A x 10"6 > 350472,56 es t 
D A = 10 14 

O CONTINUEZ 
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(?) La valeur approchée par 
défaut à 10"" près de 

A = 0,00731 e s t 

• 7,31 x 10~3 

• 0,007 

• 0,0073 

8J La valeur approchée par 
—3 défaut à 10 près de 

A = - 0,05382 e s t 

Q - 0,053 

• - 0,054 

• - 0,0537 

(^ On s a i t que \j2 e s t compris 
en-tre 1,414 e t 1,415 

Entre 1,414 e t W 

\ \ i l n ' y a pas de nombres 
décimaux 

| | i l y a un nombre f i n i de 
décimaux 

| | i l y a une in f i ï t i t é de 
décimaux 

(£g) On considère dans R, 
l ' i n t e r v a l l e suivant 

I = ]4 •; 8[ 

formé des nombres s t r i c ­
tement supér ieurs à 4 e t 
s t r i c tement i n f é r i e u r s à 
8 

| | I l y a dans I un nombre r é e l 
p lus grand que tous l e s au t res 
nombres de I 

{ | 7,999 e s t le plus grand nombre 
décimal appartenant à I 

| | i l n ' y a pas dans I de plus 
grand nombre décimal 

m) a, b e t c sont trois r ée l s , 
Dans R, l e système 
d 'équat ions 

x + y = a 
x + z = b a pour • 
y + z = c so lu t ion 

• x = —£— 

• x = ^±£ 

a+b-c „ a+c-b y = _ 2 _ _ 

a-c+b 
y = 

• 
a+c-b „ b+c-a x = — « — y = — 5 — 

*7 

»7 

•7. 

= 

= 

b+c-a 
2 

c-b+a 
2 

a+b-c 

© CONTINUEZ 
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La courbe d 'équat ion 

y = | x - 1J est 

représentée graphi­

quement par : 

• 

• 

• 

(Q) V1 ,01 admet comme valeur 
approchée à 

-«-4 
10 près 

• 1 .005 

• 1,0005 

• 1,001 

^ 4) Le système à 2 inconnues 
des 2 équations 

xy = 1 

y - 3 x = \ / T 

| | n ' a pas de so lu t ion 

[ \ admet 1 seul couple (x, y) 
comme solut ion 

| | admet 2 couples (x, y) 
comme solu t ion 

(ÏJ) Dans un repère orthonormé, r~l 
l a d ro i t e d 'équation 

3 x - 2 y = 0 est 

• 

• 

© CONTINUEZ 
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© y tf 
2 \ B La droite AB 

\ est le graphe de 

\A -v la fonrtirm 
T\ x 

D 
D 
D 

f (x) = \ x 

f(x) = - 2 x + 2 

f(x) = 2 x - 2 

L'inéquation à 2 inconnues 

xy (x - 2) > 0 

est vérifiée pour les 

régions du plan (les 

régions du plan non hachu­

rées sont solutions) 

D 

D 

D 

Q_8) Soient f et g deux fonctions Q la fonction h est constante 

D 
définies sur un intervalle 

I deR. 

f est croissante sur I et g 

est décroissante sur I. 

On définit sur I la fonction 

h par : I — I 

\/x € I h(x) = f(x).g(x) 

sur I 

la fonction h est soit crois­
sante, soit décroissante sur 

I 

on ne peut rien dire . sur la 

variation de la fonction h 

0 CONTINUEZ 
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rîj) L 'ensemble des s o l u t i o n s 

de l ' é q u a t i o n 

| x | + | y | = 1 e s t 

r e p r é s e n t é graphiquement 

p a r 

|~1 l e s 4 p o i n t s A, B, C, D 

y/K 
1 ;iA 

- 1 D 
# _ 

-1 )' C 

f i l e s 4 d r o i t e s D1 , D2 , D3 , D. 

B 
• * > 

1 x 

3 A 4 

- 1 
1 

1 

- 1 

D 1 

^ 

D2 

|~ | l a l i g n e po lygona le ABCD 

A 

Un grossiste en surgelé 

doit livrer trois villes 

A, B, C. Avec sa camion­

nette il doit faire 3 

voyages en A, 2 en B et 

1 en C. il veut installer 

son entrepôt entre A et G, 

B 
20 km 

[ ] I l p e u t i n s t a l l e r son e n t r e p ô t 
n ' i m p o r t e où e n t r e A e t B. 

\ | l e s eu l p o i n t s a t i s f a i s a n t 

e s t B. 

| | l e s eu l p o i n t s a t i s f a i s a n t se 
t r ouve e n t r e B e t G. 

fO km 

pour que l e t r a j e t q u ' i l 
a ccompl i t s o i t l e p l u s 
c o u r t p o s s i b l e 

FIN de l a PARTIE N» 1 
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TEST DE CONNAISSANCES (fin de 2e) 

- MATHEMATIQUES -

DEUXIEME PARTIE 

GEOMETRIE 

NOM 

Prénom ! • 

Né (e) le ( Q 
Date de 1'examen 

Classe 

Etabli ssement 

fille 

garçon 

N'ouvrez pas le cahier avant le signal 

(ATTENTION : avez-vous pris connaissance de la façon de remplir ce questionnaire) 
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I I .GEOMETRIE 

0 

© 

© 

© 

Dans une homothétie de 
rappor t 3 

Dans un repère orthonormé 
(0 , î , j ) on donne l e s 
po in t s A (1 ; 4) e t 
o'(3 ; .2). 
Le poin t B, transformé de 
A par 1'homothétie de 
cen t re 0 ' e t de rappor t 3 ^ 
a pour coordonnées 

Soit ABC un t r i ang l e e t G 
>le symétrique de B par 
rappor t à AC 

G e s t l e ba-
rycent re des 

A - G 
/ \ / po in t s A, B, 

/ N. / C af fec tés 
i v des 

B c coef f ic ien t s 

Une CNS pourvie barycentre 
G de deux po in t s (A, a) e t 
(B, b) appar t iennent au 
segment [ A , BJ e s t que 

D 

D 

n 

n 
D 

D 

n 
n 
n 

n 
n 
n 

l ' image d'un quadr i l a t è re de 
périmètre l e s t un quadr i ­
l a t è r e de périmètre 3 L 

l ' image d'un sec teur angulaire 
de mesure «K e s t un secteur 
angulaire de mesure 3 o{ 

l ' image d'un disque d ' a i r e S 
e s t un disque d ' a i r e 3S 

(2 ; 8) 

( - 4î 4) 

( - 1î 6) 

A_*,0 ; B—» - 1 ; C_»0 

A-* - 1 ; B—* - 1 ; C—» - 1 

A__»+ 1 ; B _ * - 1 ; C_*+ 1 

a b > 0 

a + b > 0 

a \ 0 e t b \ 0 
4? <^ 

O CONTINUEZ 
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No 1 

N» 2 

fê\ Voic i t r o i s cas qui vous 
p r é s e n t e n t chacun 1 couple 
de f i g u r e s . 

ca s N° 1 : y e s t un c a r r é r~l 

ABCD avec AB = 2 
j e s t un losange 

MNPQ non c a r r é avec 
MN = 4 e t MN//AB 

cas N° 2 : j e s t un c a r r é Q 

ABCD avec AB = 2 
^ e s t un r e c ­

t a n g l e MNPQ avec MN = 4 
e t NP = 8 avec MN//AB 
e t NP / /BC 

cas N° 3 : J e s t un c e r c l e Q N° 3 
de c e n t r e 0 de rayon 
r = 2 

j e s t un c e r c l e 
de cen t r e 0 ' de rayon 
r = 4 avec 0 0 ' = 12 

Dans un de ce s c a s , j e t 
9^* son t homothé t iques , 

c ' e s t l e cas N© : 

( ? ) o{ e s t un ang le de 1 ,57 
r a d i a n . 

Son s i n u s e s t peu d i f f é r e n t 
de 

• 
• 
• 

1 

0 

0 , 5 

(7) Soit A un po in t de l ' e s p a c e . Q 
Par ce po in t on peut mener 1—1 

• un e t un seul plan 

p a r a l l è l e à une d ro i t e donnée 

orthogonal à un plan donné 

orthogonal à une dro i te donnée 

(ê) Soi t A un po in t de l ' e s p a c e . Q 
par ce po in t on peut mener j — . 
une e t une seule d ro i te — 

• 

parallèle à un plan donné 

parallèle à une droite donnée 

orthogonale à une droite donnée 

© CONTINUEZ 
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X̂f est un cercle de centre 

0 et de rayon r 

ABC sont trois 
points sur % tels 
que BCA =18° 

Une valeur approchée 

de la longueur £• de 

l 'arc AB est : 

• 
• 
a 

t 2. 0,18 r. 

t ~ 0,628T: 

1 ~ 0 , 3 6 ^ 

^0) ABC est un triangle isocèle Q 36° 

de base BC. La mesure de 
l'angle B est 72°. 

La droite déterminée par AC Q 38° 
est la bissectrice de 

l'angle A" du triangle BAD. 

A 

La mesure de l'angle 'D du 

triangle ABD est : 
D 40< 

/T*\ Deux points A et B sont r~j 7 
repérés dans un repère or-
thonormé par : f~~\ 5 

A : (1 ; 3) e t B : (4 ; 7) 
la distance de A à B est Q 2 

égale à : 

© 
P est un plan rapporté à un .—. 

repère orthonorme (0, i , j ) . 

Soient A (1 ;5 ) et B (7 ; 1 )r—i 

deux points diamétralement 

.opposés d'un cercle £ «, 

L'équation de ce cercle est 

2 2 
x + y* = 13 

2 2 
x + y - 8 x - 6 y + 12 = 0 

2 2 
x + y - 8 x - 6 y = 13 

0 CONTINUEZ 
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© 

© 

© 

© 

© 

p e s t un plan rapporté à un 
repère orthonormé (0 , i , j ) 

f e s t l ' a p p l i c a t i o n qui à 
M(x, y) associe M'(y, x) 

ABC e s t un t r i a n g l e t e l que 
d(A, B) = 6 d(A, C) = 7 
e t d(B, C) = 4 

l a norme du vecteur 
V = AB + BC e s t égale a : 

Dans le plan p rapporté à 

n 
n 
n 
n 
n 
n 

un repère orthonormé ( 0 , i , j ) , 
on donne l e s po in t s A, B, C 
t e l s que : 

—* -* -» 
OA = 2 i + j 

ÔB = - 2 i + j * 

ÔC = - 2 jf 

Le cent re de g rav i té G des 
po in t s A, B, C a pour 
coordonnées : 

Soi t u un angle t e l que 

cos u = 0,8 

n 
n 

n 

n 
n 
n 

Dans un p lan rapporté à un j 1 
, , -+ -* — repère orthonorme ( o , i , j ) 

nous avons un vecteur u* qui | | 
v é r i f i e : 1—i 

-* _ -» r* 
u = 2 i + j Le vecteur 

u .est orthogonal au vecteur 

i 

e s t une r o t a t i o n 

e s t une symétrie 

e s t une t r a n s l a t i o n 

Il V | | = 7 

IKU - a 
Il ~ * il 

H v H = 1 0 

(4 ; o) 

(0 ; 0) 

(3 ; - 3) 

s in u = 0,2 

s in u = 0,6 

s in u = 0,5 

v = - i + 2 j 

v = - 2 i + j 
- » - » • - * 

v = 1 + 2 j 

... 

© CONTINUEZ 
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(ij) On veu t d é t e r m i n e r l a . 
h a u t e u r d 'un a r b r e à l ' a i d e 

B 

C 

de l a f i g u r e c i - d e s s o u s 

f 3 2 ° f \ 
: 25 m A 

On s a i t que s i n 32°= 0,530 

cos 32«>= o,848 

tg 32*= 0,625 

tf§) On se propose de c a l c u l e r 

l e s i n u s de l ' a n g l e 36,4®. 
Une l e c t u r e de t a b l e nous 
donne : 

s i n 36° = 0,588 

s i n 37° = 0,602 

P a r i n t e r p o l a t i o n , on p e u t 
en dédu i r e que : 

GO) On c o n s i d è r e un cube 

ABCDEFGH dont l ' a r ê t e a 
pour mesure 1 

A Z 

D 

H 
/ 

B 

C 

/ 

y 

l a d i s t a n c e d 

de A à F , d i a g o ­

n a l e du cube 

F v é r i f i e 

D 

n 
• 

n n 
n 

n D 
n 

BC ~ 13,2 m 

BC ~ 15,6 m 

BC ~ 21,2 

s i n 36,4° ^ 0,595 

s i n 36,4° ~ 0,594 

s i n 36,4° ÏL 0,596 

d= VJ 
d = Vi" 

VT < d <V3~ 
p 

FIN 
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QUESTIONNAIRE «ATTITUDES A L'EGARD DES MATHEMATIQUES» 



- 51 fi Institut de Recherche sur l'Enseignement des Mathématiques ^ x u 

Complexe Scientifique des Cézeaux 

63170 - AUBIERE 

QUESTIONNAIRE 

ATTITUDE A L'EGARD DES MATHEMATIQUES 

Le but de ce questionnaire est d'essayer de percevoir les diverses attitudes 

des élèves vis-à-vis des mathématiques et leurs évolutions au cours d'une année 

scolaire. Il comprend deux parties. 

Nous remercions à l'avance les élèves qui auront bien voulu nous aider en y répondant. 

Fille D 
NOM : Prénom : Sexe : 

Garçon • 
Né(e) Te : 

Etablissement : 

Classe : " -

Date de réponse au questionnaire : 
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PREMIERE PARTIE 

Cette première partie se compose d'un ensemble de sentiments qu'une personne peut 

éprouver vis-à-vis des mathématiques Ces affirmations expriment des opinions qu'on peut 

partager ou non. Il n'y a donc pas de bonne ou de mauvaise réponse. 

Lisez chaque phrase et cochez d'une croix la case qui correspond le plus à votre 

position personnelle vis-à-vis de cette phrase. 

Te suis t ou jou r s terriblement tendu en classe 
le mathématiques 

te n'aime pas les mathématiques et cela 
l'effraie d'être obligé d'en faire. 

,es mathématiques sont très intéressantes 
>our moi et je prends plaisir au cours 

,es mathématiques m'amusent et me fascinent. 

,es mathématiques me sécurisent et en même 
emps elles me stimulent. 

'on esprit est déconcerté et je suis inca-
able de penser clairement quand je travail-
e les mathématiques 

e me sens dans 1'insécurité quand j 'essaie 
e faire des mathématiques. 

es mathématiques me rendent mal à 1'aise, 
gité, irritable et impatient. 

'impression que j 'ai des mathématiques est 
onne. 

es mathématiques ont sur moi le même effet 
ue si j 'étais perdu dans une jungle de 
ombres, dans 1 'impossibilité de trouver mon 
hemin. 

as mathématiques sont une chose qui me 
onne beaucoup de plaisir. 

iand j'entends le mot "mathématiques", j'ai 
i sentiment de répugnance. 

'aborde les mathématiques avec un sentiment 
'hésitation, résultant de la crainte de ne 
ÎS être capable d'en faire. 

1*1-4 1 
Cn 

JtiiCCQté 

S^êt, c i s £11 

Çfccor à PI Ce o r c J 

-ATTENTION : Tourner la page 

et continuer au verso. 
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J'aime vraiment les mathématiques. 

Les mathématiques sont un cours que 
j 'étudie avec beaucoup de plaisir à 1 'école. 

Je me sens nerveux rien qu'à la pensée d'avoir 
un problème de mathématiques à faire. 

Je n 'ai jamais aimé les mathématiques et 
c'est le sujet que je redoute le plus^ 

Je suis plus heureux pendant un cours de 
mathématiques que pendant n 'importe quel 
autre cours. 

Je me sens à 1 'aise dans les mathématiques 
et je les aime beaucoup. 

Je sens en moi une réaction précise et 
positive à l'égard des mathématiques ; 
j 'y trouve mon plaisir 

-ToM 
X^J*"c»i en 

tfcc or à 
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DEUXIEME PARTIE 

Dans cette deuxième partie, nous vous demandons de répondre sans trop réfléchir 

st suivant votre première impression, en mettant pour chaque ligne une croix et une seule 

dans une des cinq cases. 

POURRIEZ-VOUS EXPRIMER CE QU'EVOQUE POUR VOUS.LE FAIT DE FAIRE DES MATHEMATIQUES ? 

>0UR MOI, FAIRE DES MATHS, C'EST PLUTOT..... 

sfrCs. q/^u "faHÙà Vn'fi» "Trev&> 

.GREABLE 

UTILE 

OLORE 

RAI 

ROID 

)MBRE 

JVERT 

JD 

LAIRANT 

N 

TIVANT 

DESAGREABLE 

IMPORTANT 

INCOLORE 

FAUX 

CHAUD 

BRILLANT 

FERME 

BEAU 

OBSCURCISSANT 

MAUVAIS 

SANS INTERET 



ANNEXE 3 

EPREUVES «RESOLUTION DE PROBLEMES» 
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flESBlUTIEl 

But du tnavail : 

NOUA aimznionA, en VOUA pnopo&ant Iz tnavail décnit ci-deA&ouA, i>avoin, 

comment pnognz&AZ la capacité dz néAoudnz deA pnoblemeA. VOUA àavzz que. 

lonAqu'on vaut iavoin dz combien VOUA gno64>i&6zz ou VOUA gnandiA&zz pendant 

unz czntainz péniodz, on VOUA pé6z, on VOUA meAunz au début et à la £in de. 

cette péniodz. C'eAt ce. que nouA voulu HA haine, en ce qui concerne votnz capacité, 

de. néAoudnz deA pnoblemeA. MOUA allons {aine. une. meAunz aujound'hui et nouA en 

iexonA une autnz dam le. coûtant de. l'année.. UOUA voudnianA àbtenin 

aujound'liui unz meAunz auAAi pnéciAz quzpo&Aihlz, auAài iaiteA de votnz mieux. 

Le tnavail : 

HOUA aZlonA VOUA pnopoàzn un pnoblemz de mathématiques à néAoudnz, 

maiA et qui nouA inténeA&z ce n'eAt pas» tant,quz VOUA tnouvizz la solution 

zt 4a démonAtnation, quz leA idéeA {mzmzA ^an^zlneA ) que VOUA Augglnz ce 
pnoblemz zt IZA diUénzntzA actionA quz VOUA allzz entnzpnzndnz ou auxquzlZzA 

VOUA pounnzz pznAZA. poun tzntzn de Iz néAoudnz. C'eAt ce qui VOUA zxptiquz 

quz nouA nz VOUA demandons paA de rédaction d'unz solution commz VOUA avzz pu 

Iz {ainz 'nabituzllemziit zn matliémtiqueA. 

VOUA voin commznt VOUA pnocédzz poun tzntzn dz néAoudnz ce pnoblemz, 

nouA VOUA piopobonA unz gniltz-néponAZ iaitz dz pluAiewiA pantizA : 

- Vnzmiznz pantiz ; LeA calculA -

VOUA pouvzz, poux VOUA iainz unz idéz du pnoblemz, éventuellement, 

^ainz deA calculA. VOUA leA indJ.quen.zz danA czttz pnzmiznz pantiz. 

- Vzuxizmz pantiz : RzpnéAzntationA gnapkiqueA -

VOUA pouvzz au COUAA dz la néAOlutio'n du pnoblzmz, éventuellement, 

iainz deA deAAim, utilUzn deA nzpnzAZiitationÀ gnapkiqueA, VOUA IZA 

indiquznzz danA czttz pantiz. 

indJ.quen.zz
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- TtioiAizmz pantiz : ïomul&A matkêmatiQu.eA -

VOUA pouvzz ztn.z omette . à ttiaduuUiz zzfUainzA idlzA peux dzA {onmxlzA 

matkhnatiqazA, VOUA IZA mzntionneAzz danà cette pafitiz. 

" Qpw&U'èmz partez : HypotiizAzA zonzvmant la. AoZution du ptio'ollmz -

VOUA pouvez pznAzn., à divzru momzntA- quz Iz pn.obllmz a tzltz solution 
[AOUA nzcz&icuAzmznt avoin. dz dzmonAtxatlan) VOUA XttaU4u.eA.ez dam cet te pajrfiz 
VOA kypothz&ZA. 

- CinquiJz'mz paKtiz : VànonAtAation -

VOUA OUKZZ pzut tùiz, à cznXainA momzntA, nhxAAi à dhnontAzn. du 
ph.opKiittt> zonczn.nant Iz pn.oble.mz ou bizn VOUA awtzz pzut-'ztxz unz 
d&nonA&iation zonczKnayU la solution du pwbllmz, VOUA LZA indiquzn.zz dans 
czttz pcvrfiz. 

- SÂ.Klè.mz pcuvtiz : Gzn&ialiAation -

On VOUA donnzna un tzmpA apn.1* quz VOUA ayzz Kz^ticki au pKobllmz, 
zt on VOUA dzmandzna d'zAAayzn. dz ginéAaliAzn. Iz pn.obU.mz, c'zAt.à.dinz 
d'zAAayzK dz tJiouvzn. dzA pn.obtzmeA analoguzA, voiAinà dz czlui quz VOUA 

vznzz dz tnaitzn.. 

IMPORTANT : II n' y a pat> icÀ. dz bonnzA ou dz mauvai&ZA idlzà, t>out&6 VOA 

idtzA, toutzA vo& dëmaAcJizA nouA InWiZAAznt, nouA VOUA dzmandonA dz IZA 

dlcÂÂAz Iz pluA zxactzmznt poA&iblz danA IZA difâz\zn£zA pantizA dz la 

gnÀJHz-Klpomz. 

XttaU4u.eA.ez
pn.oble.mz
pn.obU.mz
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LE PROBLEME 

Un ag r i cu l t eu r dispose de 400 mètres de c l ô t u r e . I l 
aimerait, avec ce l l e - c i , faire un enclos rectangulaire ou carré 
pour ses moutons dans un grand pré dont il. es t propr ié ta i re . 

Comment do i t - i l choisir les dimensions de cet enclos 
rectangulaire ou carré pour que sa surface soi t la plus grande 
possible ? 

9 

En d'autres termes, comment choisir les dimensions 
(largeur, longueur) d'un rectangle (qui peut ê t re carré) de te l l e 
sorte que sa surface so i t la prus grande possible, sachant que son 
périmètre es t constant et sa longueur de 400 mètres. 
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RESOLUTION DE PROBLEMES 

PROBLEME n© 1 

GRILLE - REPONSE 

NOM Prénom 

<*3 © • • • • • < » • • • • • • • • • < > • b S X " 9 a « o * o < > « o » * o a o 9 « « 

Lycée 

Classe 

Date . 

A l a f in du temps qui vous e s t donné pour t en te r de résoudre 
l e problème, vous remplirez l a case c i -dessous 

D'après moi, l a so lu t ion au problème e s t .: 
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Première par t ie : |Calculs 

Vous pouvez, éventuellement, vous faire une idée de la 
solution du problème en faisant des calculs . Indiquez-les dans 
ce t te première pa r t i e . Indiquez à chaque fois à quoi correspond 
le calcul que vous avez f a i t . 
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Deuxième par t ie : Représentations graphiques 

Vous pouvez, au cours de la résolution du problème, 
éventuellement, fa i re des dessins, u t i l i s e r des représentations 
graphiques. Indiquez-les dans ce t te par t i e en expliquant ce que 
cela représente. 
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Troisième p a r t i e : Formulation mathématique 

Vous pouvez, éventuellement, t radui re ce r t a ines p a r t i e s 
du problème par des formules mathématiques, indiquez- les dans 
c e t t e p a r t i e en expliquant ce q u ' e l l e s r ep résen ten t . 
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Quatrième p a r t i e Hypothèses concernant l a so lu t ion du problème 

Vous pouvez penser à divers moments que l e problème a t e l ] 
so lu t ion (sans nécessairement avoir de démonstration), vous 
indiquerez dans c e t t e p a r t i e vos hypothèses ( e t peu nous importe, 
q u ' e l l e s - s o i e n t j u s t e s ou fausses) 
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Cinquième p a r t i e Démonstration 

Vous aurez peu t - ê t r e à c e r t a i n s moments démontré des 
p r o p r i é t é s concernant l e problème, ou même vous aurez peu t - ê t r e 
une démonstration concernant l a s i t u a t i o n du problème, vous l e s 
indiquerez dans c e t t e p a r t i e . 
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Sixième par t ie : GENERALISATION 

Dans cet te pa r t i e , i l s ' ag i t d'inventer d 'autres 
problèmes, analogues, voisins à celui que vous venez de t r a i t e r . 
Ne vous censurez pas, a l l ez - y; 

1 -

2 -

4 -

5 -
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fïESCHJTICl 

! ! 

PfBEEltfllE 

But du travail : 

Nous cherchons-t en vous -proposant le travail décrit ci-dessous à 

savoir comment progresse la capacité de résoudre des problèmes. Vous avez 

déjà en début d'année passé une première épreuve et nous vous en remercions. 

Voici maintenant une deuxième épreuve. Faites de votre mieux, c'est pour nous 

ce qui nous sera le plus utile. 

Le travail : 

Nous allons vous proposer un problème de mathématiques à résoudre, 

mais ce qui nous intéresse ce n'est pas tant que vous trouviez la solution 

et la démonstration, que les idées (mêmes farfelues) que vous suggère ce 

problème et les différentes actions que vous allez entreprendre ou auxquelles 

vous pourrez penser pour tenter de le résoudre. C'est ce qui vous explique que 

nous ne vous demandons pas de rédaction d'une solution comme vous pouvez le 

faire habituellement en mathématiques. 

Pour voir comment vous procédez pour tenter de résoudre ce problème nous 

vous proposons une grille réponse faite de plusieurs parties : 

- Première partie : Les calculs -

Vous pouvez, pour vous faire une idée du problème, éventuellement, faire 

des calculs. Vous les indiquerez dans cette première partie. 

- Deuxième partie : Représentations graphiques -

Vous pouvez au cours de la résolution du problème, éventuellement, faire 

des dessins, utiliser des représentations graphiques, vous les indiquerez dans 

cette partie. 

Une feuille de papier millimétré est à votre disposition, vous pouvez-

éventuellement en faire usage. 



- 531 -

- TtLoZixLème. pa/iiiz : TofumizA matkhnatlquzA -

VOUA \x>uvzz lùiz amznz' à tKaduùiz czAtainzA JidtzA pan. dzA {onmxlzA 

matiiànatLquzA, VOUA IZA mzntionnznzz danA zzttz panXlz. 

- Quat>d.hnz paxtlz : HypothHzA conc.zAm.nt la. solution du pfwbllmz -

VOUA pouvzz pznAZA, à dtvzAA momzntA,. quz Iz piobl&mz a tzllz Aolutlon 
[AanA nêcziialfLzmznt avoVi dz dëmonAt/uition) VOUA IndlquzAzz danA ce t te pajrfiz 
VOA kypotklAZA. 

" GÊMqtfcSme panXiz : VmonAfriatLon -

VOUA aunzz pzut zfriz, à cznXalnA momzntA, nîuAAi 3. d&nontA.zn. dzt> 
pnophÀM&A conczAnant Iz pn.ohiX.mz ou blzn VOUA awizz pzut-'iùiz unz 
dbnonA&iatlon conczAnant la Aoùxtion du pwblhnz, VOUA IZA lndiquzn.zz danA 
cet te pantlz. 

- S-ôulrne pantlz : GinëAatiiatijon -

On VOUA donnzKa un tzmpA aptâA quz VOUA ayzz Kl^Hoki au pnobllmz, 
zt on VOUA dzmandzna d'zAAayzA. dz gèn&ialiAZA. Iz pAobllmz, c'zAt.3..dLnz 
d'zAAaijzA. dz tAouvzx dzA pnobtlmzA analoguzA, volAlnA dz celui quz VOUA 

vznzz dz tsiaitzn,. 

IMPORTANT : II n'y a paA Ici dz bonnzA ou dz mauvauzA idzzA, tooutZA VOA 

idê.zA, toutzA VOA dàmaficltzA nouA LnWiZAAznt, nouA VOUA dzmandonA dz IZA 

décrivez Iz pZuA zxactzmznt poAAlblz danA IZA dLL£{$AzntzA pavUzA dz la 

QKlllz-KlponAz. 

conc.zAm.nt
pn.ohiX.mz
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On dispose d'une -plaque carrée en carton qui mesure 60 cm de côté et 

on veut réaliser à l'aide de celle-ci une boîte ouverte de la manière 

suivante : 

On découpe à l'aide d'une paire de ciseaux, aux quatre coins, des 

carrés égaux (fig N° 1) puis on opère des pliages selon les pointillés de 

la figure N° 23 de façon a obtenir une botte sans couvercle. 

F i g NQ 1 F i g N© 2 

I • 
1 
1 

_ _ J 

r 
i 
i 
i , 

! 
1 
1 

1 
l 
1 

(On colle simplement les bords à l'aide de scotch). 

Comment faut-ril choisir lés carrés pour que la botte obtenue &Ct le plus 

grand volume possible ? 



ANNEXE 4 

QUESTIONNAIRE SUR LES CONCEPTIONS ET LES PRATIQUES 

DE L'ENSEIGNEMENT 
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QUESTIONNAIRE SUR LES CONCEPTIONS 

ET LES PRATIQUES DE L'ENSEIGNEMENT 

L'inventaire qui su i t concerne vos sentiments au sujet de 

certaines pratiques pédagogiques. I l n'y a pas de réponses vraies ou fausses. 

La meilleure réponse est celle qui décri t le mieux vos sentiments et vos 

opinions. Par conséquent, répondez sincèrement ; seules des réponses qui 

ref lètent la réa l i té nous apporteront des informations u t i l es . 

Chacun des items que vous trouverez dans les pages suivantes, 

comprend deux aff i rmations, so i t sur ce qu'un professeur peut f a i r e , so i t 

sur ses façons d 'agi r . Entourez la le t t re (A ou B) placée en face de 

l 'a f f i rmat ion qui représente pour vous le mode de comportement le plus 

important du professeur. Pour certains items, vous pouvez estimer que les 

deux alternatives sont importantes, mais vous devez pourtant choisir l ' a f f i r ­

mation qui â votre sentiment est la plus importante. I l peut aussi vous 

arr iver d'estimer que les deux alternatives sont sans importance, vous 

devez pourtant choisir l 'a f f i rmat ion que vous estimez être la plus important 



POUR ETRE EFFICACE DANS SON ENSEIGNEMENT, IL EST PLUS IMPORTANT POUR UN PROFESSEUR DE : 

1 . A Organiser son cours en fonction des besoins et des capacités de chaque 
type d'élèves. 

B Maintenir des niveaux déterminés de résultats scolaires. 

2 . A Laisser les élèves donner leur avis sur- les objectifs et le contenu du cours. 

B Fixer des niveaux déterminés de résultats scolaires. 

3 . A Insister pour que l'on termine le programme. 

B Permettre aux élèves de donner leur opinion sur les objectifs et le contenu 
du cours. 

4 . A Donner régulièrement des problèmes pour contrôler le travail des élèves. 

B Permettre aux élèves de donner leur opinion sur les objectifs et le contenu 
du cours. 

5 . A Faire un exposé détaillé des connaissances inscrites au programme. 

B Permettre aux élèves d'évaluer l'ambiance de la classe. 

6 . A Laisser les élèves faire leurs propres erreurs et apprendre par l'expérience. 

B Travailler pour traiter correctement le programme (du trimestre). 

7 . A Faire comprendre que le professeur représente l'autorité en classe. 

B Laisser les élèves faire leurs propres erreurs et apprendre par l'expérience. 

8 . A Etre disponible pour s'entretenir avec les élèves en fonction des besoins 
du moment. 

B Faire un exposé détailler des connaissances inscrites aux programmes. 

9 . A Donner régulièrement des contrôles pour inciter les élèves à travailler. 

B Organiser son cours en fonction des besoins et des capacités des élèves. 

10 . A Etablir une ligne de démarcation entre le professeur et l'élève. 

B Laisser les élèves organiser leur propre progression selon leurs intérêts. 

11 . A S'intéresser à l'élève en tant que personne. 

B Faire comprendre que le professeur représente l'autorité dans la classe. 

12 . A Donner aux élèves des corrections détaillées des exercices qu'ils avaient 
à chercher chez eux. 

B Etre disponible pour s'entretenir avec les élèves en fonction des besoins du 
moment. 

13 . A Accepter qu'un élève exprime un désaccord en ce qui concerne l'organisation 
de la classe. 

B Maintenir des niveaux déterminés de résultats scolaires. 



A Permettre aux élèves de donner leur avis sur l'enseignement de leur professeur. 

B Avoir du plaisir à faire un bel exposé au tableau. 

A Veiller à ce que la classe couvre bien le sujet inscrit pour le cours. 

B Etre concerné par l'élève en tant que personne. 

A Laisser les élèves apprendre par expérience personnelle. 

B Maintenir des niveaux déterminés de résultats scolaires. 

A Permettre aux élèves de donner leur opinion dans la détermination des objectifs 
du cours. 

B Faire comprendre que le professeur représente l'autorité en classe. 

A Donner son cours normalement, sans être interrompu à tout moment. 

B Permettre aux élèves d'exprimer leur opinion sur l'organisation du travail 
de la classe. 

A Permettre une évaluation du comportement du professeur. 

B Faire comprendre que le professeur représente l'autorité en classe. 

A Etablir une ligne de démarcation entre le professeur et les élèves. 

B Laisser les élèves faire leurs propres erreurs et apprendre par l'expérience. 

A Essayer de nouvelles idées et de nouvelles approches pédagogiques. 

B Donner régulièrement des contrôles pour inciter les élèves à travailler. 

A Discuter avec les collègues des problèmes d'ordre pédagogique rencontrés dans 
ses classes. 

B Etre reconnu par les élèves comme une personne dotée d'une bonne compétence 
technique dans sa discipline. 

A Laisser les élèves faire leurs propres erreurs et apprendre par l'expérience. 

B Planifier et organiser soigneusement le contenu du cours. 

A Etre une autorité en ce qui concerne la matière enseignée. 

B Veiller à sa propre formation professionnelle. 

A Contrôler soigneusement toutes les activités des élèves afin de leur montrer leurs 
erreurs et leurs réussites. 

B Discuter avec des collègues des problèmes d'ordre pédagogique rencontrés dans 
ses classes. 

A Organiser des activités laissant une part d'initiatives aux élèves. 

B Etre reconnu par les élèves comme une personne ayant une bonne connaissance 
de la discipline enseignée. 

A Etre perçu par les élèves comme une personne sympathique. 

B Participer à des réunions professionnelles où l'on discute de problèmes 
pédagogiques. 
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28 . A Actualiser la documentation et le matériel pédagogique de la classe. 

B Etre reconnu par les élèves camie une personne ayant une bonne connaissance 
de la discipline enseignée. 

29 . A Organiser avec précision l'activité de la classe. 

B Etre perçu par les élèves came une personne sympathique» 

30 . A Etre respecté par les élèves pour sa compétence dans le domaine enseigné. 

B Exprimer son ressenti par rapport au climat de la classe. 

31 . A Permettre aux élèves d'évaluer le comportement du professeur. 

B Permettre à chaque élève de donner son impression sur son travail du trimestre. 

32 . A Donner des notes à chaque élève pour que celui-ci puisse comparer ses résultats 
avec ceux de ses camarades. 

B Permettre à chaque élève de donner ses iirpressions sur son travail du trimestre. 

33 . A Inciter au travail un élève qui baisse les bras devant un problème qu'il juge 
trop difficile. 

B Permettre aux élèves d'évaluer le comportement du professeur. 

34 . A Dire exactement aux élèves ce qu'ils doivent faire et comment il faut le faire. 

B Organiser des activités laissant une part d'initiatives aux élèves. 

35 . A Etre perçu par ses élèves corme une personne sympathique. 

B Permettre à chaque élève de donner son impression sur son travail du trimestre. 

36 . A Permettre aux élèves d'évaluer le comportement du professeur. 

B Permettre à chaque élève d'exprimer ses sentiments sur la façon dont il a vécu 
le dernier devoir surveillé. 

37 . A Permettre aux élèves d'évaluer les objectifs et le contenu du cours. 

B Permettre à chaque élève de donner ses impressions sur son travail du trimestre. 

38 . A Permettre aux élèves de donner leur opinion sur le contenu de l'enseignement. 

B Organiser des activités laissant une part d'initiative aux élèves. 

39 . A Insister pour qu'un élève termine un travail inachevé. 

B Laisser chaque élève faire ses propres erreurs et apprendre par l'expérience. 

Î0 . A Etre perçu par ses élèves carme une personne sympathique. 

B Insister pour qu'un élève termine un travail inachevé. 



ANNEXE 5 

QUESTIONNAIRE D'ATTITUDES BATI SELON LE MODELE 

DU TEST DE PORTER 
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NOM : 

PRENOM : 

ETABLISSEMENT : 
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Q U E S T I O N N A I R E 

0' A T T I T U D E 

N° 2 

R. NOIRFALISE 



DIRECTIVES : 

Vous trouverez dans les pages suivantes 15 fragments d'entretiens, 

te ls qu'un enseignant peut être amené à en avoir avec un de ses élèves, un de 

ses anciens élèves, un parent ou un collègue. A chaque fragment d'entretien 

est associé six réponses possibles. 

1° Lisez attentivement la première partie de l 'en t re t ien , en ima­

ginant le personnage et la situation qu ' i l décrit comme étant 

la sienne, 

2° Puis, supposons que cette personne s'adresse à vous, enseignant, 

de cette manière là et que vous ayez à lu i répondre. 

3° Lisez alors les six réponses proposées pour le fragment considéré. 

En vous laissant a l le r à" votre spontanéité (c'est-à-dire sans 

chercher s ' i l y a une bonne réponse ou non) classer ces six 

réponses, de celle que vous auriez le plus envie de donner à 

celle que vous auriez le moins envie de donner : pour cela, dans 

les cases se trouvant en face de chaque réponse possible, mettre 

1 à la réponse qui vous sa t i s fa i t le mieux... et 6 à celle qui 

vous convient le moins. 

4° Faites cela pour les 15 fragments successivement. 



- 1 - Hélène, 16 ans, élève de 2e qui en mathématiques obtient des résultats 

légèrement supérieurs à la moyenne ( l 'entret ien a lieu en décembre) 

"Maman m'a. dit de venin, VOUA voix. Eltz a peuA- que je. ne A.éuà4>it>4>e, pa& 

mon année,. Moi, je. tn.ou.ve. que. tout va, bien mcuu eZle 6'inquiète, beaucoup. 

Elle, voudrait que. je prenne de& le.çom> paAticulièAeA". 

j j a) Je connais quelqu'un qui pourrait te donner quelques leçons. Tiens, 

je vais te donner son numéro de téléphone. Tu diras à ta mère qu'elle 
peut lui téléphoner de ma part. 

| | b) Les leçons particulières coûtent chères aujourd'hui. Cela ne te serait 

peut-être pas inuti le mais je pense que ce n 'est pas vraiment nécessaire. 
Tu peux réussir à condition de t ravai l ler . 

•(*"*] c) Ta mère s'inquiète de tes résultats et pourtant t o i , tu trouves que 
tout va bien. 

•| | d) Pour l ' i ns tan t , tu as raison de ne pas t ' inquièter . Tes résul ta ts , 
sans être très br i l l an ts , restent honorables. 

| | e) Ne penses-tu pas que ce qui inquiète ta mère, c 'est que tu te contentes 

de résultats moyens, alors que tu pourrais sûrement, à condition de le 

vouloir, avoir de meilleurs résul tats . 

F I f) Dans quelle section souhaites-tu t 'o r ienter Tan prochain ? 

tn.ou.ve


- 2 - Michel, 18 ans, élève de T.D. (Entretien en mai). 

"Je veux m'<Lni>cAÀAz à VUnlveAAitz zt j'htiltz zn&iz dzux choix, la 
médetôie zt Iz duoit. Je me dzmandz i>JL j'cU, dzt> ckancz& en mêdzclnz". 

f i a) Tu penses que le droi t est plus fac i le que la médecine, mais c'est 

la médecine qui t ' intéresse davantage. 

| | b) Si la médecine t ' in téresse, je pense que tu as des chances ! 

f~| c) Tu hésites entre la médecine et le d ro i t , mais la médecine semble 

t ' intéresser davantage. 

r~l d) A p r i o r i , qu'est-ce que tu préférerais fa i re ? Droit ou médecine ? 

j \ e) Tu sais qu'aujourd'hui i l faut de très bons résultats en maths pour 

réussir la première année de médecine. Je crains que tes résultats 

actuels ne soient pas suffisants pour que tu sois certain de réussir. 

Mais bien sûr, tu as des chances ! 

| | f ) Le mieux est peut-être de t ' informer auprès du Conseiller d'Orientation 

de l'établissement. Viens, nous allons voir ensemble quand tu pourrais 

le rencontrer. 



3 - Jean-Pierre, élève de seconde, après un devoir survei l lé . 

"Je tompn.e.ndt> le, cousu,, maa> dzvant ma 6e.uHle. je. ne. iwU pcu> à l'ai&e,. 

C'eAt 4-t difâïcÂJLz d'avoÂA de. la sUgueuA. zt d'&ùie. méthodique.". 

f~| a) I l te semble d i f f i c i l e d'être rigoureux et méthodique, surtout quand 

tu es seul devant ta feu i l le de papier, 

|~""1 b) Je te propose que nous regardions ensemble ta copie et que nous 

examinions tes erreurs. 

|~1 c) Oui c'est d i f f i c i l e , surtout que c'est quelque chose que l 'on ne vous 

apprend guère en premier cycle, la rigueur et la méthode. 

f l d) As-tu la même réaction pour les devoirs à la maison ? 

| | e) Ce que tu fais n'est peut-être pas par fa i t , mais tes résultats sont 

honnêtes. I l ne faut pas trop t 'en fa i re : c'est justement un object i f 

de l'enseignement des maths de vous apprendre rigueur et méthode. 

f l f ) On ne peut dire qu'on a vraiment compris le cours que lorsqu'on est 

capable de l 'appliquer dans des problêmes. 



* 4 - Madame S . . . , veuve, mère de t ro is enfants, deux mariés et une f i l l e de 

18 ans, bonne élève de votre classe de T.C. 

"Ma {WLe. eAt levoltee., eJLLe. ne veut plu& m'écouten. J'ai tout QA&aye, 
je &UÀJ> même. alleu voix mon médecin poux lut en paxlex. J'ai demandé 
au. cuxé de. lut paxlex, XX. n'y a nien a fcaixe, elle ne, veut nten entendue.. 
Je. ne. &aU plu& quoi laitie., elle, va me. nendKz ^olle.". 

| | a) Pouvez-vous me dire comment se manifeste la révolte de votre f i l l e ? 

f l b) Votre f i l l e est intel l igente et je crois qu'el le arrive à un âge où 

e l le a besoin de se sentir l i b re . Je me demande si sa révolte ne vient 

pas du f a i t que vous la considérez encore un peu comme une enfant. 

| | c) Avez-vous pensé, Madame à consulter un psychologue ? 

j | d) A ce que je vois, vous dites que votre f i l l e est révoltée. Je me 

demande s ' i l y a pas autant de changement à fa ire de votre côté que 

du sien. Dans ma classe, c'est une bonne élève dont je n'ai pas à 

me plaindre. 

j \ e) Calmez-vous, Madame. Je crois que le problème n'est pas si grave que 

vous le dites. Peut-être, comme beaucoup de jeunes à cet âge l à , 

t raverse-t-el le une phase d'opposition. Mais cela ne durera pas. 

D f) Votre fille ne veut rien entendre et vous ne savez plus quoi faire. 



5 - Jean-Jacques, élève de seconde, (entretien en Décembre) 

"En ce moment j'z 6UÂA à Z'ai&o, en matin,, mait> j'ai VÂjnpfnu>&£on que. 

coJLa va sz compLLqueA". 

|~1 a) Qu'est-ce qui te fais penser que cela pourrait se compliquer ? 

[~J b) Tu es à l 'a ise aujourd'hui, mais tu te demandes si cela va continuer. 

j | c) Les mathématiques ont une te l l e réputation que tu penses que 

nécessairement cela va se compliquer. 

f l d) Tout va bien ; c'est l 'essentiel et je ne vois pas de raison pour que 

cela ne continue pas. 

| | e) I l ne faut pas s'endormir sur ses laur iers, c'est certain. Mais i l ne 

faut pas non plus s' inquiéter sans raison. 

| | f ) Continue à t rava i l l e r comme ça et tout i ra bien. 



Annie, élève de T.C. 

"Je cKoi* que poun. le. bac ce. AZACL dusi, eau j'y pen&e beaucoup à l'avancz". 

a) Tous les élèves de Terminale s'inquiètent pour le bac ! C'est 

normal : i l est tellement important de l 'avo i r . 

b) N'y pense pas trop. Essaie de t'accorder quelques lo i s i r s pour te 

détendre. 

c) Tu t ' inquiètes pour le bac et tu y penses beaucoup. 

d) En C, les pourcentages de reçus sont bons. Ce n'est pas gagné d'avance, 

mais je crois que tout i ra bien. 

e) Quels sont tes résultats dans les autres disciplines ? 

f ) Tu t 'en fais t rop, et je crois que cela te gêne dans ton t r ava i l . Tu 

aurais sans doute de meilleurs résultats si tu t ' inquiéta is moins. 



- 7 - Marie-Hélène, 20 ans, étudiante en médecine. Une de vos anciennes 
élèves de T.D. 

"C'eût tAèt> di^iiclle d'ZtudLe/i daviA ce milieu, On VOUA pouA&e vraiment 
au bout, de voâ ion.ce*. Je âuÀA tellement extenu.ee. qu.e j'ai pa/i£oi& 
envie de pleufien.. ?afi^oi&, je voud/uxib tout Zâcken,". 

| | a) Tu as sûrement un travail considérable et comme tu es consciencieuse, 
tu as l'impression de ne pas pouvoir en venir à bout. 

j | b) Tu peux m'expliquer un peu plus vos conditions de travail et comment 
on vous pousse au bout de vos forces ? 

| | c) Ce serait dommage de tout lâcher. Allons ne perds pas courage ! 
Il faut t'accrocher, 

j ~ | d) La vie d'étudiante en médecine est difficile et tu te sens à bout 
de force. 

[~"| e) Tu es fatiguée. Essaie de t'accorder quelques loisirs pour te 
détendre. 

|~| f) C'est toujours difficile au début. Je pense que cela ira mieux dans 
quelque temps. Du courage, ce n'est qu'un mauvais moment à passer. 

ion.ce*
extenu.ee


- Sébastien, élève se seconde. 

"Je n'ai mani^QÀtemtnt peu de po&&lbJJti£z& InriioA. J'ai p&idu VzÂpoin. 
d'avoVi unz bonnz note, an jou/i en mathêmcLtlqaeA". 

a) Avais-tu également de mauvaises notes dans le 1er cycle, ou bien 

est-ce uniquement depuis que tu es en seconde ? 

b) Tu manques de confiance en t o i , ce qui te fais échouer. Tu as 

sûrement des possibi l i tés mais tu n'y crois pas. 

c) Tu as l'impression que tu ne réussiras jamais en maths. 

d) As-tu essayé de prendre des cours part icul iers ? Tu pourrais y revoir 

un certain nombre de notions sur lesquelles tu accroches. 

e) I l n'y a pas de possibi l i tés innées, mais des capacités que l 'on peut 

développer. Une chose essentielle est justement de ne pas perdre 

espoir. 

f ) Tout un chacun a des possib i l i tés. Reprends espoir et tu verras, 

cela i ra mieux. 



- 9 - Pierre, élève de seconde (à la f i n d'un O.S.) 

"Ce. àzvoix n'était peu, di^ZciZz, maiâ pwt-zt/ui qu'il y avait 

|~~{ a) Où penses-tu qu ' i l pouvait y avoir des pièges ? 

f~] b) Tu te demandes s ' i l n'y avait pas quelques pièges cachés, mais tu 

penses avoir réussi. 

| | c) On verra ça à la correction. . 

| | d) I l n 'é ta i t pas d i f f i c i l e , c'est vrai ; je suis obligé de donner 

quelques devoirs faciles pour redonner confiance aux plus fa ib les. 

| \ e) Si tu as l'impression d'avoir réussi, c'est que ce doit être bon. 

|~1 f ) Quand un devoir de maths est f ac i l e , i l n'est pas rare que les élèves 

se disent qu ' i l y avait quelques pièges cachés ! 



- 10 - Marie, élève de T.D. ( l 'ent re t ien a l ieu en mars) 

"Je veux abandonneA mej> étude* et me tn.ou.voji du travail. Je n'eu. pZu& 

d'jjat&uit à. continueA, d'cUltcu/O) / e uac6 me maxJLeA &OUA peu. Je ne &<LU> 

pal dayu> quel domcU.no, je. pouA/ial& ckoAckoA.". 

1 | a) Tu ne trouves pas que ce serait vraiment dommage d'abandonner tes 

études à quelques mois du bac ! 

f~i b) I l est vrai que le mariage et la vie de lycéenne ne sont pas toujours 

fac i le â conci l ier. 

j | c) Tu peux m'expliquer un peu plus comment tu en es venu à envisager 

cette décision. 

| | d) I l est vrai que les études ne sont pas toujours marrantes et que la 

vie active présente parfois davantage d 'a t t ra i t s . 

| | e) Fais un ef for t pour passer le bac et après tu verras 

f l f ) Les études ne t ' intéressent plus et tu veux chercher du t r ava i l . 

tn.ou.voji
domcU.no


- 11 - Marc, élève de 1ère C. 

"Je n'ai vMUimnt pa& le. montai tt ce deuoiK me le. balise, znco^z. 3 e. me 

demande, ce que / e ioJLb la. Ce n'zàt paj> gagné.". 

| | a) Veux-tu que nous regardions ensemble ce qui n'a pas marché lors de 

ce dernier devoir. 

|~| b) Pour réussir, i l ne faut pas se laisser abattre. Ce n'est pas fac i l e , 

c'est v ra i , mais c'est ce qui f a i t l ' i n té rê t des maths. 

f~l c) Ce n'est qu'un devoir ; cela i ra mieux la prochaine fo i s . 

| | d) Tu n'as pas le moral. 

| | e) Qu'as-tu l ' in tent ion de faire comme étude plus tard ? 

n f ) Les maths constituent sûrement la discipl ine où l 'on se décourage 

le plus facilement. 



- 12 - Jean-Luc, élève de 1ère A. 

"Je. tâut>6-li> bien dam mai ttudeA, d%aWtzuh& c'eAt tetlment facile., maU> 

je. CAOÀJ) que. j'ai cho-LbÂ. unz section 6am> n&eJL œoevùji pJio£eA&î.onyieZ. 

Je. CAOÂJ» qu'il, vaudrait mieux que. je. change, de. 4e&tLon"% 

|~"| a) Que souhaites-tu fa i re plus tard ? 

Q b) A condition que tu fasses des maths pendant les vacances, i l est 

peut-être possible d'envisager ton redoublement dans une première 

scient i f ique. Je vais en parler au directeur. 

| | c) I l y a quand même des débouchés pour les A, et dans la mesure où tu 

réussis bien tu n'as pas trop de souci à te fa i re . 

| | d) Tu réussis bien et pourtant tu te demandes si tu n'as pas f a i t une 

erreur en choisissant A. Tu envisagerais un changement de section. 

\ | e) Tu ne penses pas que c'est un peu tard pour changer de section ! 

| | f ) Tu as choisi A sûrement par goût personnel et tu le regrettes 

maintenant car tu t'aperçois qu ' i l n'y a pas d'avenir professionnel. 



- 13 - Sylvie, élève de seconde. 

"Cette note, m'a tiemontt le. motial". 

| | a) Tu es contente de toi. 

I I b) Continue à travailler comme ça et tout ira bien. 

f~| c) Tu vois, il ne faut pas t'en faire, tu peux réussir. 

H d) Tu es capable de bien faire. Comment tu expliques tes mauvaises notes 

antérieures. 

| | e) Tu devais te dire que tu ne réussirais jamais et cette note te prouve 

le contraire. 

I I f) Je crois que si tu t'en donne la peine, tu peux bien faire. 



- 14 - Jean-Paul, élève de 2e. 

"Je JieA&znA une. ceAtaine. gîne. lon& dejb cousu e£ deJ> devolte. Je tn.ou.vz 

que. lej> matSu 4ont t/iop ab&tAaÀXeA poux, mol. Je me demande, t/top souvent 

quelle, en ea-t l'utilité et bunXout poux îtn.e. matheux, Il iaixt avoin un 

<u>pnÀA \}l{, lapide., ce qui n'z&t pcu> mon ca6". 

P~| a) C'est abst ra i t , ou i , mais cela est une bonne formation d 'espr i t . 

f~ l b) Tu as un espri t concret et tu ne te sens pas à l 'a ise avec tout ce 

qui est abstra i t . 

|~1 c) Tu ne te sens pas à l 'a ise en mathématiques. 

f i d) Tu devrais fa i re des exercices supplémentaires, cela te fe ra i t gagner 

en vitesse de résolution 

| | e) C'est vrai que les maths sont abstraites mais je n'ais pas l'impression 

que tu n'aies pas l ' esp r i t v i f . 

| 1 f ) La gêne dont tu parles se manifeste comment ? 

tn.ou.vz


15 - Melle H . . . , une de vos jeunes collègues en poste pour la première 

année ( l 'en t re t ien a l ieu en décembre). 

"Van& ma CIOM&Z dz IZKZ A, on z&t m confitit depuis Iz début de Vannez, 

lli y mettent de. la mauval&z volonté, UU ne. fiont ab&olumznt nlzn... 

lli> ont pna> le. dzt>&ut> &UK mol et malnte.nant c'zàt dlfâlcllz de. 

tizpn.zndh.zn'. 

| j a) Avec Izi A, II fiant z&iz fienme. &uhtout an dépant. Il &&t VHJOI que. 

leusi piogiamme de maths n'zt>t pot, tn.é& mannant. 

I I fa) Tea élever ne. ventent pùn, txjavalllzn. ; lt& ont pnÀÂ le. dz&iuà &u/i 

toi et tu te demander commznt le* h.zpn.zndh.z un main. 

I 1 c) En&zlgneA n'z&t pas toujours fiacllz. Quand on débutz, on a blzn 

âouvznt dzs désillusions. 

| j d) Avec lz& A, Il nz fiaut pas dz toutz fiazon avoln. txop d'ambition. 

Qu'Ut, y mzttznt dz la mauvalsz volonté, z'zst zlasàlquz. Il nz 

fiaut pas t'zn £alsiz poux. zzla. 

r~l z) Et avzc Izs autAzs cZas4>zs, cela &z pas&z mieux ? 

D 6) N'iiz&ltz pat à JSévln. Vonnz dzs punition* ! 


