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RESUME

Le travail présenté est une étude de 1 influence de 1! attitﬁde

partie théorique est rappelé ce qu'est la non-directivité et ses conséquen{{
ces dans le domaine éducatif. Une &tude expérimentale est menée avec vingt -

classes de seconde en mathématiques. Les données recue1]11es font appa-
raitre les résultats suivants : /,f' -
- Les maftres centrés sur les apprenants obtiennent p1us que

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

attitudes positives a 1‘égard des mathématiqqes.

- En revanche, les comparaisons faites dans le domaine cognitif '
& différents niveaux taxonomiques ne font pas apparaitre -
de différences significatives. '

- Non-directivité

- Attitude centrée sur 1'dléve, attitude centrée sur le contenu
Mathématiques

Attitudes de 1'@léve & 1'égard des mathématiques _
Résultats cognitifs & un faible niveau téxonomique —_Résdlution.de
problémes.
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INTRODUCTION



L'objet de ce travail est essentiellement une &tude de 1'in-
fluence des attitudes des maftres sur les performancés des €l&ves en
mathématiques en classes de seconde indifférencie. Plus précisément,
nous postulons que des maftres ayant plus que-ﬁ‘autrés-uné attitude
non-directive perméttent que leurs &l&ves obtiennent de meilleurs ré-
sultats scolaires. Une partie éxpérimentalé sera consacré d la confron~
tation de cette hypothése avec des données recueillies aupres @'ensei’
gnants et de leurs &léves. La non-directivité tenant une place essen-~
tielle dans notre approche, notre développement théorique sera consa-
cré & en exposer les principes et les-conséquencés dans le damaine de
Ta relation pé&dagogique.

Notre rdle d'enséignant dans un centre universitaire formant

des ingénieurs, d'intervenant dans une &cole Normale et surtout d'ani-
mateur & 1'IREM (1) de Clermont-Fd nous a conduit & essayer de nouvel-
les approches de 1'enseignement, & accompagner des énseignants emprun-
tant les chemins de 1'innovation et & nous intérroger sur 1'acte mé-
me de former, sur la dynamiqué nécéssaire & la rénovation des fagons
d'enseigner.

Le changement des actes pédagogiques n'est pas facile car i1
implique de nouvelles facons d'étre, i1 s'accompagne d'un changement
~ de vie qui peut-étre & certains moments douloureux, mais aussi porteur
de joie, du plaisir d'&tre véritablement ce que T1'on a envie d'étre ;
c'esv que, pour nous, un véritable changement, une véritable innova-
tion pédagogique rompant avec le systime traditionnel impliquent chez
1'enseignant des modifications profondes de son attitude vis & vis
des é&ldves.

s L o . gl s . ol W,

(1) Institut de Recherche sur 1'Enseignement des maths : cset institut
4 un r8le de recherche, mals sussi de formatien.centinue des maf-
tres en mathématiques.



Traditionnellement “le maitresest détenteur du savoir, 1'€l2-
. ve le recéptacie : 1! exposé - en tant que moyen de déverser le savoir
dans le réceptacle s 1 exposé - en tant que moyen de deverser le sa-
~ voir dans le receptacle - et 1‘examen - en tant que‘mesure de 1a fa-
¢on dont 1° éléve a recu 1' exposé-sont Tes &léments principaux de cet-
te &ducation”. (1) Dans ce systéme le maTtre est centrs sur le conte-
nu, sur la fagon dont lui méme structure ce contenu. Une nouvelle ap-
proche consiste & reconnaitre que Te potentiel d'apprentissage et le
pouvoir d'agir se trouve & 1'intérieur de la pérsonné en situation
d’apprentissage.-ﬁ'ést alors se centrer sur 1'&léve en tant que per-
sonne, lui reconnaftre le dé&sir d'apprendre et des valeurs positives
de croissance. Cette nouvelle approche entrafne un déplacement de la
centration du maitre qui va de 1'objet au sujet de 1' apprentissage ;
c'est bien fondamentalement un changement d'attitude qu1 est en jeu.

Ceci explique qu'au centre de notre questionnement se trou-
- ve le concept d'attitude du maitre et que notre intention essentielle
dans ce travail soit d'étudier 1'influence de celle-ci sur les perfor-
mances des é&léves.

Un mot c1é de notre travail est celui de "Non-directivité".

C'est 1& un terme qui est aujourd'hui familier aux enseignants
mais 11 suscite chez ceux-ci de multiples interprétations, souvent
fort €loignées du sens que lui a donné son concepteur, Carl Rogers,
en 1940. On oublie trop souvent que la non-directivitd n'est ni une
m&thode, ni une technique mais une attitude. C'est 13 que se situe,
pour nous, 1'erreur la plus fréquente et la plus néfaste quant 4 ses
effets : interpréter Ta non-directivité, comme une non-intervention
dans la gestion du temps, de 1'espace, des activités de la classe, ou
comme une non intervention dans la mise en contact des apprenants
" avec des ressources diverses ne péut conduire qu'd des catastrophes
pédagogiques.

(1) C. Rogars Un manifeste personnaliste DUNOD 1979 p 56.




Qu'est ce que la "non directiyité” telle que Carl Rogers 1'a
définie tout d'abord dans le domaine de 1a psychothérapie ?C' est une
attitude qui se d&finit par des qua11tés relationnelles préc1ses,

' présentes ou non chez une personne qui tend d 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 Carl Rogers d 1a psychologie
est d'avoir démontré expé@rimentalement, avec une équape de chercheurs,
qu’une condition pour qu'un psychothérapeute facilite la croissance
de ses clients est qu'il témoigne & leur &gard d'une attitude non di-
rective. Nous tenterons dans les deux premiers chapitres constituant
notre partie théorique d'expliquer les mécanismes psychoIog1ques de
cette condition. I1 s'agit, en effet, 4d° examiner quels sont Tes prin-
cipes généraux de croissance d'un individu et de voir en quoi 1'atti-
tude non directive d’*une autre personne peut intervenir, dans une re-
~ lation due11e, comne un facteur facilitant cette croissance. Ce qui
est vrai dans le domaine de la psychothérapie 1'est-i1 aussi dans
celui de 1'enseignement ? Le troisiéme chapitre de notre partie théo-
rique séra consacré 4 la réponse que nous apportons a4 cette question.
Cela implique de s'interroger sur ce que 1'on peut considérer comme un
apprentissage qui corresponde @ une réelle croissance des individus,
sur ce que Rogers désigne par "apprentissage significatif". La situa-
tion de 1'apprentissage scolaire implique la mise en relation de ces
deux partenaires que sont le maftre et 1'@léve : comme en psychothé-
rapié, nous sommes dans le domaine du relationnel, mais nous avons af-
faire & une situation rélationneile_p1us complexe car elle nécessite
gue 1'on prenne en compte des &léments comme les contenus, les ressour-
. ces d'apprentissages, les organisations possibles de 1a classe, la
vie de groupé-c]asse. Pour nous, 1'attitude du maftre n'en reste pas
moins un facteur essentiel car elle intervient comme un &lément dé-
terminant 1'ensemble des décisions que peut prendré Te maftre pour

assiirer son role.



En ce sens, Te maitre peut étre considErer, au méme titre qu un psy-
' chothérapeute, comme quelqu un qui facilite la communication de ses
clients, ici les 8laves, avec leurs propres expérlences mais il se-
rait réducteur de limiter son rdle i cela. L'attitude du‘mattre in-
tervient aussi dans 1a fagon dont celui-ci cho1s1 des ressources
d'apprent1ssages i mettre 4 la d1spos1t1on des E’/renants dans la
facon dont s'&laborent, s'explicitent les objectifs de chacun, et
aussi dans le choix de 1'organisation, congue en terme de techn1ques
et de stratégies, de la vie de la classe. Corme le dit A. de Peretti(l):
" On {esait une erreun 84 on thansformait Le message de Rogers en
une nalve incitation a une relation vide et sans matéindiel...
Rogerns a constamment necherchi ingénieusement des méthodes pratiques,
des thionisations, des techniques indicatives et des pracédures
diverses."”
11 importe en effet que 1'apprenant puisse satisfaire son désir d'ap~
prendre, exercer ses potentialités de déve1oppément : pour cela, i1l
convient que Te maftre fournisse & celui-ci des ressources multiples
d'apprentissages et des repéres sur lesquels 1'apprenant puisse pren-
dre appui pour se développer. Nous touchons 13 & un: des paradoxes(2)
de 1'approche non-directive : pour faciliter la liberté d'apprendre,
le maitre 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 troisiéme chapitre de la partie
théorique de notre travail.

e e ke e

(1) De Peretti (A) : Développement personnel et outillage pédagogi-
que (document plycopie INRP)-

(2) Paradoxe qul n’est du qu'a 1'usage, qul trouve sa sonrce dans

des raisons historiques, du terme de *non-dirsctivité”.


iu.de
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Avant d'aborder 1a description de 1’ &tude e:xpérimentale que
nous avons réa]isée, nous réseryerons une p1ace prfv11ég1ée aux tra-
vaux d'Aspy et Roebuck. Ces deux chercheurs américains ont en effet
Tené une recherche systématique concernant 1'influence de 1'attitude
non-directive des maitres sur 1'apprénti$sagé des éldves : ils ont
montré, & différents niveaux d'enseignements, qué plus un maitre pos-
séde les trois caractéristiques de 1'attitude nonfdirectivé et plus
ses 8laves obtiennent de bons résultats scolaires. I1 conviendra bien
sir de précisér les termes de ce résultat, ainsi que 1a méthodologie
utilisée pour 1'obtenir. Sur le sujet qui nous 1nte£5;sse, il nous
~ semble que c'est 13 1'&tude 1a plus importante connue & ce jour.

Ceci Justifie que nous lui ré&servons notre quatriéme chapitre.

Nous avons tenté, nous aussi, de confronter aux faits un cer-
tain nombre d'hypothéses 1iées & 1'apprentissage et d sa facilitation.
Pour organiser cette étude, nous avons choisi un terrain expériméntal
1ié 4 notre pratique d'animateur & 1'IREM de Clermont-Fd. Il est for-
me de vingt enseignants de mathématiques et de leurs éléves en classe

de seconde indifférenciée.
' Nos interrogations trouvent bien sir leurs sources dans le
modéle théorique présenté en premiére partie : Nous postulons que plus
un maftre présente une attitude non-directive et plus ses €léves obtien-
nent de bons résultats scolaires. Nous avons dans le -domaine cognitif
distingué .deux parties en utilisant la taxonemie 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 &
1a résolution de problémes que nous avons situde aux niveaux 4,5 et 6.
Nous avons exploré-également le domaine affectif en nous inté;yﬁssant
“.aux attitudes des éléves vis @ vis des mathématiques. Ces différents
domaines ont &té explorés a 1'aide de deux séries de questionnaires,
l'qu_Eifig en début d'année, et 1'autre en cours ou en fin d'année,
ceqi’afin d*introduire comme &léments d'&tude les variations déduites
pour chaque &l&ve, des mesures obtenues 3 des &preuves similaires.



Pour essayer d'apprécier les différences d'attitude des maf-
tres, nous avons ut111zzgﬁggux questionnaires. L*un gui oppose une at-
~titude centrée sur le tenu & une attitude centree sur 1'éléve ¢ ‘est’
surtout ce quéstionnaire qui nous suiyra pour'mener notre étude de far
‘¢on quantitative. Un second, bati selon Te modéle du test de Porter,
- fera 1'objet d'une étude plus qualitative.

Nous n'ayons pas utilisé, comme 1'ont fait Aspy et Roebuck,
des enregistrements réalisés dans les classes, ce qui nous aurait per-
mis de nous rapprocher davantage de 1a réalité : nous nous sommes
conten:gf;de questionnaires. Nous nous en expliquerons dans une partie
consacree, en grande part, & la description de notre population d'&ty-
de et en particulier aux pratiques habituelles de celle-ci.

La nature du terrain expérimental choisi a 1imité notre qués-
tionnement. En effet, les conséquences d'une attitude non-directive
d'aprés le modéle théorique développé, se trouvent & la fois sur les
plans des objectifs de 1'&ducation, des programmes et des méthodes uti-
lisées par 1'enseignant. Or le cadre institutionnel, dans lequel exer-
cent les enseignants de notre population, limite leurs Tiberté ; 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 & rencontrer des enseignants mettant en
ocuvre un ensemble important des conséquences de 1'approche é&ducative
de Carl Rogers. En corollaire, les apprentissages qui peuvent &tre re-
pérés comme des effets de 1'enseignement de mathématiques et ceux que
nous avons étudié_en font partie, ne s'inscrivent pas nécessairement
dans la catégorie des apprentissages que 1'on peut qualifier de signi-
-ficatifs pour les apprenants. On peut s'attendre cependant & ce qu'un
maitre non-directif plus qu'un autre fasse, que Tes apprentissage mis
en jeu aient une signification pour 1'apprenant. Nous avons choisis
comme terrain d'expérimentation la classe de seconde indifférend?ggﬂ—
car les nouveaux programmes con¢us en termes de "noyaux-thémes® intro=
duisent une liberté plus grande que par le passé : des thémes i tra1ter



et 1a facon dont ils s'insdrent dans la dynamique de 1a classe sont
~ Taissés & 1'initiative du mattre. Cette libertz plus grande hous a
. semblé pouvoir fayoriser I'émérgéncé de variations plus importantés
d'attitudes et ainsi favoriser 1'exploration de nos hypothéses.



PARTIE THEORIQUE



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 familiale que
Carl Rogers'a puisé les &léments qui constituent aujourd‘hui une théorie du
développement de la personne. Son expérience, faite de miliiers d'heures passées
avec d'autres étres, des enfants, des adultes, des clients, des étudiants, faite
aussi de recherches, Jui a enseigné que fondamentalement, tous les hommes ont une
orientation positive, que 1a vie dans ce qu'elle a de meilleur est un continuel
processus de devenir (1). Bien sOr, des &tres souffrent, en proie & des peurs, &
des contradictions internes ; bien silr ces &tres peuvent dans Jeur comportement
se montrer agressifs, asociaux, destructifs, ce qui semble contredire ce pari
positif, constant & travers toute son oeuvre, que fait C. Rogers sur la nature
humaine, mais c'est que le processus fondamental de leur vie s'est trouvé, &
certains moments de leur histoire, altéré, enrayé, sans pour autant disparaitre.
Ce processus peut &tre restauré dans une relation chaleureuse avec une autre
personne, un psychothérapeute par exemple, et alors peut réapparaitre le fond
de 1'étre, ce qui constituesa dynamique propre, nécessairement de nature positive.

Nous voudrions ici essayer de donner rapidement quelgues-uns des concepts
fondamentaux qui jalonnent 1a théorie du développement de la personne de C. Rogers,
qui illustrent son {ntuition fondamentale, celle de la positivité du dévelopoement

humain.

(1) C; Rogers : .Le développement de la personne, Paris - Dunod 1972 p. 24 et 25.




IT - ORGANISME ET TENDANCE ACTUALISANTE
A. Un postulat :

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

"Tout onganisme esi animd d'une tendance irh@rente 2 divelopper ses potentialites
et 4 Les développer de mani@ne 4 favoriser sa consenvation et son ennichis-
sement”. (7]

C'est cette tendance que C. Rogers désigne par le terme de tendance
actualisante ou de tendance & se réaliser.

Le terme organisme est emprunté, nous dit M. Kinget (2), au monde
medical, mais alors que dans celui-ci il servait & désigner ce qui se rappor-
. tait aux fonctions et tissus physiques, i1 est pris ici dans un sens beaucoup
plus vaste : i1 désigne 1'&tre dans sa totalité, en tant qu'unité vivante.

Ce postulat ne se limite pas, bien siir, & 1a satisfaction des besoins
élémentaires (air, 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, il s'agit des possibilités qu'a tout &tre vivant de
s'adapter, avec les limites inhérentes i son espéce, aux variations de son
environnement. Celui-ci est changeant et 1'organisme dans sa totalitd manifeste
sa tendance § s'équilibrer, & prendre une "forme" en 8quilibre avec le milieu
extérieur.. Cette partie du postulat privilégie 1'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'organisme humain est
wie assoclation dynamique, fluide, une forme etablie essentiellement sun une
Lendance verns fe devenin, sur un &an d'accomplissement de ses virtualités
Latentes par des relations & un environnement de plus en plus etendu”.

(4) M. Kinget et C. Rogers : Psychothérapie et relations humaines. Tome 1,

Paris - Nauwelaerts. 1876 p. 172.

(2) ibidem : p. 31. _
(3) A. de Peretti : Pensée et Vérité de C. Rogers. Toulouse. Privat. 1974 p. 16j.




Cette tendance vers le deven1r, élan de la V1e, pousse 1'étre a agir, a étab11r
des relations de plus en plus élargles avec son ényirannement. Pour nous, cela
. signifie que 1' gtre 1nterréagit avec son milieu non seulement en fonction de
1'équipement affectif, intellectuel, physiqué, conféré par le passé, mais mi
€galement par une force qui le projette vers 1'avant. C'est cette force, nous
semble-t-i1 qu'il faut Taisser s'exprimer dans les situations d'appfentissages
que 1'on peut proposer aux enfants, aux adolescents, mais aussi aux adultes.

Cette position affirmant que tout gtre va dans le sens de 1'enri-
chissement est loin d'étre idéologique ; C. Rogers la tient de son expérience
de psychothérapeute, de professeur ; elle peut aussi s'ancrer pour tout un
chacun dans des observations quotidiennes relativement simples : - On peut
tout d'abord, s'interroger soi-méme : "Est-ce que notre vie, de mani@re
globale, va dans Le sens d'un enrichissement 7" ou encore : "Mime 84 nous
Eprouvons des difficultis, ne nessentons-nous pas en nous cette Lendance qui
nous pousse & allen de £'avant, 2 Etendne notre champ d'expéniences, de
connaissances sun nous, sun Les Etnes qui nous entowrent et sur Le monde qui
est Le notne 7"

Le développement de 1'enfant, et C. Rogers aime souvent citer
1'exemple de 1‘'apprentissage de 1a marche, fourmilile d'exemples : 1'enfant tend
& se réaliser par de nouvelles expériences, des essais qui lui permettent d'aller
dans le sens d'une plus grande différentiation entre lui et le monde extérieur,
qui Jui permettent d'étendre le champ des objets sur lesqueis i1 peut agir,
d'étendre son champ d'accessibilité. Si 1'on veut bien ne pas s'arréter aux
accidents de parcours, aux anomalies du développement, nous pensons que 1'on
peut reconnaitre avec 1a méme évidence la tendance actualisante et le processus
de maturation sur le plan physiologique.

Dans le monde des adultes, cela peut paraitre moins manifeste, par-
ticuliérement dans le monde des enseignants olt 1'innovation semble le fait de
quelques-uns et 1'immobilisme le fait de la majorit&. Nous avons, quant-da-nous, dans
notre expérience d'animateur & 1'IREM, pu constater que méme si parfois dans
le champ spécifique de 1'éducation elle ne se manifeste pas explicitement, cette
force de vie poussant 1'&tre a s'enrichir est toujours présente pour peu qu'on
lui donne les moyens de s'exprimer, et les stages de formation sont slrement

un de ces moyens. Nous avons, par ailleurs, toujours &té étonné des multiples
activités extra-professionnelles (dans les milieux politigues, cultureis,
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socio-&ducatifs, sportifs) qui pouvaient étre représentdes dans un groupe
d'enseignants en formation.

D. Tendance & 1'actualisation et espéces vivantes.

. La tendance & 1'actualisation n'est pas spécifique 3 1'&tre
humain mais semble bien &tre inh&rente & chague organisme vivant :

_ Outre les arguments que nous venons de citer, i1 est presque
étonnant de trouver des preuves de cette tendance dans le monde des
animaux. Dans le chapitre qu'il consacre & la tendance a se réaliser
dans "Un manifesie personnaliste”, C. Rogers consacre un assez long
développement aux preuves apportées par le monde vivant non humain.

Nous voudrions ici ne citer qu'un passage se rapportant aux rats de
laboratoires : (1) |

"le soutien apporté au concept d'une tendance a f£a réalisation de soi
vient parfois de sournces inatfendues : ainsi des expérniences simples

mals inhabituelles qui montrent que Les nats préfirent un environnement
aux stimull plus complexes & un environnement aux stimuli moins complexes.
12 semble frappant que méme Le vulgaire nat de Laboratoine, dans La
Limite de La complexit? qu'il sait Evaluen, pré4ére un contexte neltement
plus stimulant 4 un contexte plus appauvni.”

E. Directions de développement.

Une des conséquences de la tendance actualisante est que
chaque €tre est capable de se diriger, de trouver & 1'intérieur de lui,
1'&nergie pour aller de 1'avant - Ta tendance & 1'actualisation agit
alors comme un systéme de motivations - et la direction dans laguelle
il veut se diriger : 1'étre se projette en avant et finalise ses actions.
C'est dire qu'il est capable de prendre des initiatives et que
1'exercice de cette capacité est un besoin. I1 ne s'agit pas d'initiatives
se réduisant & des choix de directions rigides, indépendantes de 1'envi-
ronnement ; 1'8tre est certes programmé génétiquement, mais sa capacité
a s'auto-diriger s'exprime comme une capacité & s'auto-programmer en
fonction des données du milieu extérieur,

.[1] C. Rogers : Un manifeste personnaliste. Paris. Dunod 1979 p. 194.
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IT ne s'agit pas d'un systéme c]os(l) bouclant sur Tui-méme un

programme tout fait, mais d'un systéme ouvert(l) et dont Te programme
d'action va d&pendre des données de son expérience. Citons Rogers(z) :

"On pourrait comparer L'individu & une gigdntesque caleulatrice
Electrondique. Du moment qu'il est ouvert & son explrience, toutes Les
donnles venant de ses impressions, de sa mémoine, de son expinience
acquise, de ses Btats visciraux et internes sont introduits dans La
machine - La machine fient compte de Loutes ces Tendances et de toutes
ces fonces qui Lud sont donnies et cafewle rapidement £'action qui
seralt Le vecteun de satisfaction des besoins Les plus Economiques
dans cette situation existentielle",

Le programme de calcul de 1'action est interne & la personne et ne lui
est pas dicté de 1'extérieur,

"L'operation de La tendance actualisante a pour effet de dinigen Le
developpement de L'onganisme dans Le sens de L'autonomie et de £'unité"

" nous dit encore C. Rogers(3) - IT1 s'agit bien ici d'autonomie : 1'étre
tend 3 fonctionner selon ses propres régles, internes § sa personne.
On sait qu'on peut opposer d 1a fois autonomie & indépendance et &
hétéronomie. Elle s'oppose & indépendance si 1'on définit celle-ci
comme un comportement ne prenant pas en compte les données du milieu
extérieur - Elle s'oppose & 1'hétéronomie qui résulte de la soumission
aux vicissitudes des actions des forces extérieures, et & des régles
emises par d'autres. I1 s'agit 13 d'une distinction entre trois pdles
qui est importante et qui n'est pas toujours faite par certains qui

(1} On peut, & la suite de Von Bertalanffy et de son ouvrage : Théoris

Générale des Systémes. Paris. Dunod, 1873, p 37, se contenter d’une

définition vague de la notion de systéme du type "ensemble d’'éléments
en interaction”. Les termes clos st ouvert servent alors & désigner
une absence ou une présence d’échanges de matiére, d'énergie, de
signaux, avec le milieu extérieur & cet ensemble.

(2} C. Rogers. Le développement de la persorne., Paris. Duned. 1872.

(3) M.Kinget et C. Rogers : Psychothérapie et Relations Humaines. Tome 1.
Paris. Nauwelaerts. 1975. P. 172.
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secouant le joug de 1'hétéronomie auraient tendance & considérer toutes
contraintes venant de 1'environnement comme i rrecevables, et aussi par
des enseignants qui peuvent avoir 1'impression que faire des propo-
sitions d'activités, donner son opinion, ¢'est nécessairement soumettre
les éléves a des régles qui ne sont pas les leurs, ou leur assigner des
buts qui leur sont &trangers. |

F.-Sé]ectivité de la tendance & 1'actualisation :

. La tendance a actualiser ses potentialités est sé&lective :

Car] Rogers(l) gnonce sans ambiguTté cette caractéristique de
la tendance actualisante : "On parle parndois de cette tendance comme 54
elle comprenait Le developpement de foufes Les potfentialitis de £'onga-
nisme. Ceed n'est evidemment pas vaal. Comme quelqu'un £'a fait nemargquen,
L'onganisme ne tend pas & développer ses apiitudes & La nausée, iL ne
ndalise pas non plus sa capacit? d'auto-destruction ni sa capacité &
endurer La souffrance. Ce n'est que dans des circonstances inhabituelles
ou contre-nature que ces potentialiiis se metfient a prendre conps. 1€
apparalt clairement que La tendance & La néalisation est sélective et
onientle dans une centaine direction, c'est une tendance constructive,
84 vous voulez",

- G. Une tendance positive.

Le noyau intime de 1a personnalité est de nature positive,
Citons C. Rogers & ce propos : "Un des concepts Les plus aévolution-
naines qui sungit de notne expénience clinique est L'intuition croissante
que fe noyau Le plus infime de La natwie de L'homme, Les couches £es
plus profondes de sa personnalit?, La base de sa nature animale est de
nature posditive, esl socialisée & La base, progressive, rationnelle

ot ndatiste.” (2}

__________ T ————

(1) C. Rogers : Un menifeste personnaliste. Paris. Ounod. 1879. P. 195.

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




IT y a 1d une opposition majeure avec certaines théses
énoncées par Freud, lequel assure que "fa civilisation doit tout melfne
en ceuvie pour Limiter (par des bawritnes) £'aghessivité humaine e qui

parle d'hostilite primaire qui dresse Les hommes fes uns contre Les

autnaé“(ll I1 est certes vrai que le dialogue qui semble s'établir
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 1ibérées, les
énergies captées par ces refoulements, ce qui reste, ce qui apparafit,
¢'est bien cette tendance positivement sociale qui pousse les &étres &
entrer en communication chaleureuse. Rogers(z) note d'ailleurs, & propos
du refoulement "qu'il n'y a pas que Les impulsions mauvaises, sociale-
ment défendues qui font £'objet de celui-cl, mais que bien Souvent,
Los sentiments Les plus profondiment nefoulls sont des sentiments
d'amour, de bonté, de congfiance.”

Nous voudrions ici emprunter quelques lignes & Max Pagés qui
partant d'analyses faites par Reich, Perls et Bettelheim ecrit(3)
" Me désin de L'enfant est avant tout désin d'initiatives, d'activités
d'influence sur Les autres, pLutdt que Le besoin de possession d'un
obfet maténiel ou humain. EX ce desin peut etre satisgait &'4L est
neconny par La mene ef plus tard par Les autres. C'est L£'insatisgaction
du disin d'initiative et d'ingluence de L'enfant qui crle des besoins
Anextinguibles de Lait, de présence, d'affection qui eux ne peuvent
the complitement satisfaits. C'est dans L'expression et La reconnais-
sance de son désin par L'autre, dans une expirience de plaisin partagé
que Llengant acquient et conginme Le sentiment d'existern ef d'avoin
une Ldentité pensonnelle., Ainsi, Le désin, serait-if des L'onigine,
dans ses manifestations instinctuelles Les plus primitives, Le disin
d'une expénience sociale, fe désin de se voin neconnaitre et congirmen

——— A v e S L N R e B

(1) Cité par A. de Peretti in : Pensée et Vérité de C. Rogers.
Toulouse. Privat (1574).

(2) M. Kinget et C., Rogers: Psychothérapie et Rslations Humaines.
Tome 1. Paris. Nauwelaerts. 1976. p. 182, ‘

(3) Max Pagés : Le travail amoureux. Paris. Dunod 1977. p. 33
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comme disailt Martin Bubenr, son identité par authui et Le platsin, La
congumation du désin, senait La premire expénience de socialits, La
découverte d'autui par La reconnaissance mutuelle des désins.”

Cette analyse de Pagés nous semble aller dans le sens de
C. Rogers lorsque celui-ci déc]are(l) :

"Lthomme a fondamentalement un désin violent de nelations siles,
intimes, communicantes avec fes autres et 4L se sent coupl, solitaire el
Ancomplet quand de telles nelations n'existfent pas. Cetfte Lfendance comme
beaucoup d'autrnes, peut etrne bloquée ou divile el {L s'ensuit que
beaucoup d'individus s'isolent, et que beaucoup vivent avec fes autnes
dans des nelations hostiles, disifantes et {incommunicantes. Cependant La
tendance La plus progonde, La caracténistique La plus fondamentatle
semble etne La tendance sociale : ainsd que L'indique Le §ait que &4,
une nelation non menagante est offente, comme en thérapie, et peul Etre
pergue comme sine, Les individus tendent invarniablement & entrer en
elles".

Le débat, sur les tendances primitives de 1'étre est certes
d'importance, mais i1 ne nous semble pas nécessaire de le trancher, de
pfendre position nettement pour aller de 1'avant. Ce qui nous parait
important en matiére éducative, c'est de croire & la tendance actuali-
sante, au fait qu'elle puisse s'exprimer dans une ligne socialement
positive et de rechercher alors les conditions relationnelles, environ-
nementales dans lesquelles i1 faut placer le sujet pour que cette
tendance puisse s'exercer et ceci de fagon positive.

111 . LA NOTION DE MOI

. Bien que cette notion ne soit pas apparue d'emblé&e comme
pourvue d'une valeur scientifique & C. Rogers, elle se trouve jouer
cependant'un rote de premier plan dans sa synthése th&orique. Elle est,
d'aprés M. Kinget, le pivot de sa théorie de la personnalité, car

"tendance & L'actualisation ef notion du moi" sont les deux facteurs

Ty B -

(1) cité par A. de Pereftti in Pensée et Vérité de C. Rogers. Toulouse.
Privat. 1974, o




qui conjugués, déterminent le comportement de 1a personne.

A, Définition,
Voici la définition qu'en donne C. Rogers(l) :

"Ctest La congliguration expérientielle composie de perceplion se rappor-
tant auw mol, aux relations du moi avee autnwudl, avec fe milieu et avee
La vie en genéral, ainsi que des valeuwrs que Le sujet atiache & ced
divernses repnésentations”,

Le moi d'une personne, c'est 1a représentation qu'elle a d'elle-.
méme en tant qu'objet en opposition aux autres objets qui constituent
son environnement, On sait que la distinction entre moi et "non-moi" se
fait dé&s les premiers mois de la vie par une activité différentiante.
bien décrite par Piaget. Cette activité différentiante montre bien que
Te moi est une notion expérientielle, une représentation qui s'édifie
dans 1'expérience du sujet ; c'est une fonction multiforme de la totalité
des expériences vécues par le sujet.

B. MOI et structure.

Le moi ne peut se réduire & 1'accumulation des expériences
vécues par Te sujet congues comme un ensemble d'objets sans relation.
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 fixe, ou plutdt elle n'est pas continuement défor-
mable avec le temps ; elle peut &tre 1'objet de variation brusque d la
suite de modifications de 1'environnement ou & la suite de 1'apparition
en conscience d'un &lément précédemment non symbolisé. Une personne peut
avoir d un moment donné une image positive d'elle-méme et quelques
instants plus tard une image négative : il suffit d'une phrase prononcée
par une autre personne la concernant, par exemple. Citons Rogers :

"Le mol se nBvile comme une Gelstatt qui se modifie non essentielliement

. A W

(1) M.Kinget et C. Rogers : Psychothérapis et Relations Humaines (Tome 1)
Paris. Nauwelaerts. 1976, p. 179.
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par voie d'addition ou de soustraction, mais par voie d'organisation

ou de néoaganééation".(l)

C. Moi et MILIEU : Reéalités subjectives.

Que ce soit le moi ou le milieu, ce qui importe dans les
conduites que le sujet va adopter, c'est la représentation & la fois
qu’'i) a de lui-méme et celles qu'il se fait du monde dans lequel 11 vit.

Rogers déc]ére(l) :

"l Tonfant vit dans un milieu qui, du point de vue psychologique n'existe
que pour Lui, dans un monde de sa propre cexiatlion”.

G. Lerbet insiste dans un de ses derniers ouvrages(z) sur ce caractére
subjectif simultand du moi et du milieu (Own World). Ce caractére .
subjectif du monde de 1'enfant et de 1'adulte fait qu'une personne
n'est pas réductible & une autre, Un fait peut étre considéré comme
important par une personne, avoir une signification, entrer en réson-
nance avec ce qu'elle est, ce qu'elle pense et en laisser une autre in-
~ différente. De 1a méme fagon deux personnes placées dans une méme
situation peuvent la ressentir trés différemment selon que celle-ci
est pergue comme renforgant ou au contraire, altérant, ou encore
n'agissant pas sur 1'image que chacune se fait d'elle-méme dans le
moment impliqué, ou selon qu'il y a accord ou non avec leurs systémes
de valeurs.

D. Moi et tendance & 1'actualisation.

- Moi et tendance & 1'actualisation sont les déterminants du
comportement de la personne : La tendance & 1'actualisation égit comme
source d'énergie, elle pousse 1'étre de 1'avant,. ¢crée en Tui des besoins
d'initiatives. Dans son systéme de valeurs, le moi joue un rdle central
et 1a personne va agir dans un sens qui conserve ou enrichit la notion
{1) M.Kinget gt C. Rogers : Psychothéraple st Relaticns Humaines. Tome 1.

.Paris - Nauwelaerts. 1976. p., 182.

(2) G. Lerbet : Une nouvelle voie personnaliste : le systéme personns.
Mesonance, N®2 IV, 1981. p. 22-25,




de moi. Tras simplement, cela signifie qu'elle va &viter d'agir dans un
sens qui compromet 1'image qu'elle a d'elle-méme mais plutdt dans un
sens qui va la renforcer ou 1'enrichir, C'est ainsi, par exemple, qu'elle
8vitera les situations qui lui sembleront ia conduire & des &checs pour
rechercher au contraire des situations ol elle se croira capable d'agir °
avec satisfaction. I1 va de soi que la situation, en particulier au
moment des choix est loin d’'é&tre toujours aussi claire et qu'une per-
sonne, mde par la tendance & 1'actualisation peut s'engager dans une
action sans étre tout & fait sire de réussir, Elle fait un pari,
conscient ou non, que 1'action entreprise lui apportera satisfaction et
s'i1 en est bien ainsi, elle se trouvera renforcée dans 1'image qu'elle
a d'elle-méme, E1le prend un risque, parallélement, celui d’échouer et
par 13 méme, le risque de diminuer la valeur qu'elle s'accorde. Ehcore,
ici, ne faudrait-il pas assimiler &chec ou réussite a diminution ou
renforcement de 1'image de soi : ¢'est beaucoup plus la perception
subjective que la personne pourra avoir de 1'action entreprise que son
résultat qui va jouer. C'est ainsi, que des personnes suffisamment
matures peuvent fort bien vivre des échecs, ne pas atteindre les buts

- fixés, tout en retirant des éléments positifs et en confortant 1'image
qu'elles ont d'elles-mémes. Le choix fait par la personne peut étre
ressenti conme ambivalent et cela nous semble particuliérement vrai dans
les situations d'apprentissages : la personne peut se trouver & la fois,
avoir envie de faire telle chose en espérant un rehaussement de son moi
et en méme temps ressentir une menace, avoir peur d'y laisser quelque
chose ou encore avoir peur d'amoindrir 1'image qu'elle a d'elle-méme.

Nous allons présenter maintenant deux notions, le besoin de
considération positive et 1a notion de régulation interne du sujet qui
peuvent permettre de comprendre en quoi 1a personne peut fonctionner
correctement ou non, en quoi la dynamique de 1a tendance & 1'actuali-
sation peut se trouver perturbée.



IV - LE BESOIN DE CONSIDERATION POSITIVE

La considération positive englobe généralement les sentiments
et attitudes de chaleur, d'accueil, de sympathie, de respect et
d'affection. Besoin inné ou acquis, Rogers ne tranche pas la question,
toujours est-i3 qu'il semble universel, qu'il semble exister chez tout
&tre humain ;3 c'est le besoin d'étre aimé et d'étre reconnu comme une
personne ‘ayant une valeur. Carl Rogers nous dit :

"lenfant découvne que L'agfection qu'on Lul témodigne Lul procure de
La satisfaction, 1L apprend done & Eprouven un besoin d'agfection.”

Ce besoin peut s'exprimer dans des situations diverses, familiale,
scolaire, professionnelle. C'est le besoin de ressentir que 1'on existe
pour les autres et que cette existence est reconnue comme positive.

C'est 14, nous semble-t-il, une des notions-clés de la théorie

Rogerienne : le regard de 1'autre, tel que nous le percevons subjecti-
vement, va influer sur notre fagon de nous considérer nous-méme, sur

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

que nous allons rencontrer, ne va pas intervenir de la méme fagon,
certains regards nous seront plus indifférents mais nous accorderons &
d'autres une grande importance (C. Rogers parle d'autruis significatifs):
il importe d'y lire, vis-3-vis de notre &tre pris dans sa totalité, un
sentiment d'estime, le sentiment d'étre apprécié&, d'étre compris.

Ce besoin montre que 1'étre humain en tant qu'®animal social”
va se construire en interrelation avec autrui et que de la nature de ces
relations va dépendre son systéme de valeurs et nous allons le voir le
fonctionnement de sa tendance @ 1'actualisation.

V - SYSTEME DE REGULATION OU D’EVALUATION

A. Description du mécanisme.

Comme le dit Max Pagés(l), "Une des {dZes maitnesses de Rogers

est qu'au gond £'individu possede un systéme propre de

- (4) Max Pagds : L'Orientation non directive. Paris. Dunod. 1970. B. 20.
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uégutation(}' de son expérnience ou encore que La personnalits foncltionne
comme un systéme de §inalités rigulies, c'est-d-dire que L'expérience
d'une part est onientie vens des 4ins, Le maintien et £a promotion de
L'onganisme, ef que d'autre part, un individu posside un systéme de
contndle, de ndgulation, qui Lui permet d'appricier Les résultats
obtenus en fonetion des §ins pounsuivies ef qui orlente £'expérience
ultinieune".

Ce systéme de contrdle peut intervenir & tout instant dans une régu-
Tation quasi-instantanée de 1'action ou également lorsque le dévelop-
pement de la pensée est suffisant, de fagon anticipatrice.

Le schéma classique, sous sa forme la plus simp]eyde la

régulation est le suivant :

Sortie
I,_’.—

Entrée

Décision

A
</
Auto-régulation

Les propres actions ou intentions du sujet sont réintroduitss
dans ie systéme pour 1'élaboration de décision. L'étre posséde un systéme
"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-d-dire dans un sens qui
conserve ou enrichit le potentiel de 1'individu et qui satisfait ses
besoins. Mais c'est 1a que 1'on peut situer le point central d'un mauvais
fonctionnement, c'est que la fonction du systéme d'auto-régulation peut
&tre perturbée d'une part par des valeurs "introjectées", non internes

(1) On peut considérer celui-ci comme un sous-systéme du syst2me-personne,
dont la fonction est d*apporter au systéme certaines informations
concernant les effets de celui-ci et permettant de corriger son
fonctionnement : une partie de 1'effet . (OUTPUT) est renvoyée & la
source (INPUTI.
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au sujet, et qui trouvent Teur source chez d'autres personnes et plus
particuliérement chez les autruis significat%fs du sujet, et d'autre
part par le fait que des parcelles d'expérience du sujet sont bloquées
au niveau du systéme d‘auto—régu]atibn et ne parviennent pas au centre
de décision.

B. Un exemple et deux cas.

On peut examiner ce mécanisme en utilisant 1'exemple développé

par M, Kinget(l), celui de 1'enfant jaloux d'un petit frére ou d'une
petite soeur, Un fils ainé, par exemple, peut craindre, 3 la naissance
d'un petit frére, et en voyant les soins qui lui sont apportés par ses
parents, que 1'affection que Tui portaient ceux-ci ne soit plus la méme,
qu'elle diminue. Une réaction de ce fils ainé peut &tre alors, pour
retrouver 1a situation antérieure qui le satisfaisait mieux, de désirer
"gommer" de son existence ce nouvel arrivant, d'avoir envie de le faire
disparaitre et cette réaction peut trouver son expression verbalement
dans des expressions du type : "Je veux fLe tuer ; L faut feter Le bébe",
Examinons deux cas de figures possibles : le premier cas sera celui
| permettant un bon fonctionnement du processus de régulation interne
de 1'enfant, et le second, celui qui va conduire & une introjection
de valeurs externes & 1'enfant et & 1'@limination d'une part de son
expérience.

a) Premier cas :

Les parents comprennent 1e ressenti de leur fils ainé le 1ui
dise : "Je comprends ce que tu ressens” et Tui montrent tant par leurs
déclarations verbales que par leur comportement général qu'il est Te
sujet d'une affection toujours aussi grande méme si celle-ci est partagée,
mais que par ailleurs, le petit frére est 1a 1ui aussi et qu'il est aussi
un sujet de plaisir et d'affection de leur part. Le systéme de régulation

- (1) M. Kinget et C. Rogers : in Psychothérapie et Relations humaines.
Tome 1, Paris. Nauwelaerts, 1976, p. 38-38.




de cet enfant peut alors jouer de la maniére suivante : il veut conserver
1'affection de ses parents, il se sent menacé par 1'arrivée de ce petit
f;ére, il a le désir de 1'aliminer mais cela n'est pas possible car cela
- ne ferait pas plaisir a ses parents ; ceci c’est ce que son expérience
organismique lui communique dans un premier temps. Mais ensuite, il peut
accepter que ce petit frére puyisse &tre aussi une source de plaisir pour
Tui, dans sa relation avec lui et avec ses parents - I1 trouve du plaisir
a aimer son petit frére et il abandonne progressivement son désir de
1'éliminer, pouvant s'assurer que ses parents lui portent, peut-étre de
maniére différente, tdujours de 1‘'affection, Dans ce processus décrit
schématiquement et qui fait bien slir intervenir le temps, ce qu'il
importe de percevoir, c'est que ce sont les éléments d'expérience de
1'enfant qui sont introduits dans son systéme d'auto-régulation., A aucun
moment, il n'a & désavouer ses sentiments : il assume ceux-ci et a la
tongue reconnait les directions d'actions, en interrelation avec son
monde environnant, qui s'avérent les plus satisfaisantes.

C'est comme le remarque Max Pagés(l) que

2lindividu humain est capable, sans que £'on exerce de pression swn Lui
de modigier son systéme de valeurs en fonction de son expérience méme,
d mesune que celle-ci se développe”.

b) Deuxiéme cas :

Le début de 1'histoire est le méme mais elle change lorsque
les parents entendent des expressions du type "Je veux e Zuer”.
I1s trouvent cela monstrueux, inacceptable, punissent 1'enfant en lui
déclarant que s'il redit quelque chose d‘analogue, ils ne 1‘'aimeront plus,
mais que par contre, son petit frére est gentil et qu'il doit 1'aimer. Il
y a 13 une menace sérieuse qui semble trouver ces sources en lui, dans
son propre comportement, & 1'image que 1'enfant se faisait de lui-méme
qui était celle d'un enfant digne d'amour de la part de ses parents.

(1) Max Pagés : 1l'Orientation non-directive. Paris. Dunod. 1970. p. 21.
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Et 1'enfant va se trouver dans un dilemme insoluble en conscience : clest
parce qu'il a peur de perdre 1'affection de ses parents qu'il désire
8liminer son petit frére et c'ést'parce qu'il décliare vouloir &liminer

ce petit frére que ses parenté Te menacent de ne plus 1'aimer. Une
solution psychologique consiste & faire disparaitre en conscience le
sentiment actuel qu'il éprouve vis-a-vis de son petit frére pour préserver
1'image de lui-méme, de petit garcon aimé de son papa et de sa maman. Ii
va faire disparaitre en conscience des sentiments qui n'en continueront
pas moins & exister organiquement et leur substituer au niveau de son
systéme de régulation des éléments, des sentiments qui ne sont pas siens
mais empruntds aux valeurs de ses parents, du type "J'aime mon petif
frene,”

C. Un schéma,

On peut, pour &clairer ce mécanisme, proposer le schéma suivant :

Unité Centrale

Entrée Traitement de | Sortie
> 1'information »
Décision
1
l' [ :
1 : '
Sortie Re —— :Entrée expérientielle
\ )
N /
\ ,

Introjecticon
de valeurs empruntées

non organismiques
€ 4 @ données expérientielles

refoulées par ls Mol

() données expérientielles
circulant librement

() données introjectées



I1 s'agit de décomposer en deux parties distinctes le
systéme de régulation, une partie qui intégrerait la totalité des

données(l) issues de 1'expérience du sujet et une seconde qui par
T'intermédiaire du MOI agissant comme agent s&lecteur, ne laisserait

pénétrer et ressortir vers la centra]e(z) ol se traite 1'information
que les données issues de 1'expérience qui seraient conformes & 1'image
du MOI, mais qui, en compensation, y intégreraient des valeurs externes
au sujet., Et c'est 1a que se trouve une source de disfonctionnement qui
se traduit par un désaccord entre le MOI et 1'expérience.

V1.LE MO1 ET L'EXPERIENCE
A, Définition.

Pour aller plus loin, il nous faut définir, bien que nous
1tayons déja employ&, ce concept important dans la pensée de C, Rogers,
celui d'EXPERIENCE :

"0'ost tout ce qui se passe dans L'organisme & un moment quefconque et
qui est potentiellement disponible & La conscience, autrement dit,

fout ce qui est susceptible d'étre apprthends par La conécience."(B)

- o - -

(1) Définir précisément_la notion de données n'est pas simple, car ¢elles-
tl ne sont pas objectives mais relévent déja de 1l'ectivité du sujet :
cependant on peut dire que leur rfle est potentiellement de fournir
1'impulsion initiale gqui permet a 1l'unité centrale (2) ds fonctionner.
Bien que déterminées par des €léments qui peuvent 8tre extérieures, on

peut considérer les données comme internesa la perscnne.

(2) Nous utilisons icl volontiers une imagerie empruntés au monde de 1'in~

formatique qui distingue "les périphérigues”qui assurent 1'échange avec le

milieu extérieur et 1l'unité centrale qui traite les informations.
{3) M. KINGET et C., ROGERS : Psychotérapie et Relatiaons Humaines, Paris

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

par consclence., Dans l'ouvrage mentionné, nous pouvens lire que "Représsn-

tation, Symbolisation et canscience” sont trois termes qui peuvent Stre ine -

terchangés.
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B. Désaccord entre le moi et 1‘'experience,

L'exemple de 1'enfant jaloux, celui du deuxiéme cas de figure,
montre que le besoin de considération positive peut perturber la percep-
tion qu'd 1'individu de son expérience. Cette perception va passer par le
crible des valeurs de personnes-critéres (qui sont source de la satisfac-
tion du besoin de considération positive), ce qui fait que les expériences
conformes & ces valeurs seront pergues et symbolisées correctement dans
la conscience, alors que les expériences non conformes seront soit défor-
mées de maniére 3 les rendre conformes d ces valeurs, s0it interceptées a

la conscience,

Ce mécanisme menace 1'unité de 1'organisme : des expériences
ne sont pas intégrées dans la structure du moi mais n'en reste pas moins
réelle pour 1'organisme. I1 s'@tablit un désaccord entre le moi et 1'expé-
rience, un désaccord qui va apparaitre sur le plan comportemental car il
pourra y avoir conflit entre la source de 1'action, la tendance actualisa-
tion et la direction prise par 1'individu qui tend 3 respecter la struc-
ture du moi. Ce conflit sera source d'insatisfaction car les besoins 1liés
i la tendance actualisante ne seront que partiellement satisfaits et cor-
relativement source d'un gaspillage d'énergie interne. Les &léments de
1'expérience non intégrés dans Ta structure du moi vont créer comme des
"factions" dans 1'organisme, lesquelles par leur présence et par 1'énergie
potentielle qu'elles représentent vont menacer 1a structure de moi. L'in-
dividu devra dépenser de 1'énergie interne pour lutter, pour concilier en
Tui ces deux parties antagonistes, et dans 1'action tantdt une partie,
tantdt 1'autre 1'emportera. La personne sera donc divisée sur le plan in-
terne et sur le plan comportemantai. '

C. Le Processus de défense,

Cette perception sélective de 1'expérience, sa déformation
ou son interception pour conserver la structure du moi, constituent .ce 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 &tres qui ont pu se développer sans mettre en oeuvre ce processus,
celd reste probablement i1lusoire, mais lorsque ce processus s'effectue
trop intensément, il peut bloquer gravement la dynamique du développement.
La personne se sentant menacée, mais elle ne connait pas bien sdr Jes
origines de cette menace,va s'accrocher & une structure de son moi et

& une perception faisifiée de son expérience qui lui donneraient satis-
faction & un moment de son histoire et bloquer la source de son dévelop-
pement, la source énergétique lui permettant de s'enrichir, la tendance

a 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 1'instant ol elles sont éprouvées, & la conscience.

_ Le processus de réintégration va se jouer de fagon privilégide
_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 1a percep-
tion par la personne qui est ici en question, de cette considération po-
sitive s'effectue, alors cela va Tui permettre d'assouplir ses mécanismes
de défense et de laisser remonter en conscience des é&léments d'expérience
Jusqu'ici refoulés.

La considération positive de 1'autre joue comme une garantie :
1a personne peut se laisser aller & éprouver des é&léments d'expériences
Jusqu'ici défendus ; elle sait qu'elle restera 1'objet d'estime et par
voie de conséquence son besoin de considération positive sera suffisamment
satisfait pour qh'e]]e puisse & nouveau &voluer dans une recherche d‘har-
monie entre la structure de son moi et les données de son expérience.

:'0 £ 1
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C'est un des apports fondamentaux de C. Rogers au monde de
la psychothérap1e mais aussi plus généralement au monde des relations
humaines que d'avoir su dégager de sa pratique et en collaboration avec les
- chercheurs dont i1 a su s'entourer, les conditions "fines" qui doivent
8tre assumées par celui qu1 veut "aider” une autre personne i entrer
en communication avec elle-méme. Ce sont ces conditions que nous examine-
rons dans le deuxiéme chapitre, mais auparavant nous aimerions terminer
celui-ci par quelques mots sur le fonctionnement optimal de la personne
car celui-ci éclaire ce qu'est une "vie pleine" pour C. Rogers.

VIII - LE FONCTIONNEMENT OPTIMAL DE LA PERSONNE

D'aprés les lignes qui précédent, on peut dégager facilement
qu'il y a fonctionnement optimal lorsqu'il y a accord entre le moi et
1'expérience. Cet accord, suivant Rogers, peut se traduire par trois
caractéristiques liées entre elles comme trois facettes d'une méme réali-
~té :

- T'ouverture & 1'expérience immédiate

- le fonctionnement existentiel

- la confiance que la personne a en son fonctionnement orga- -
nismique.

A. L'ouverture & 1'expérience immédiate.

Citons Rogers(l). "Si quelqu'un pouvait Etre compﬁétemeﬁt ocuvent
& son expinience, fout stimubus que son onigine soit dans L'organisme ou
dans Le milieu serait Librement nelayl parn Le systime nerveux sans etre
défonmé parn un mécanisme de défense... Que Le stimulus s0it Le choc d'une
configuration de forumes, de couleurs ou de sens dans Le milieu exténdieunr,
agissant sun £es nenfs sensitifs ouw un souvenirn venu du passi, ou une sen-
sation viscirale de pewr, de plaisin ou de dégout, La personne viviait
cetie expénience".

- Py —

(1} C. Rogers : Liberté pour apprendre. Paris DUNOD. 1972- p. 281.
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La personne est en quelque sorte, transparente a e]]eQméme.
Elle vit ses sentiments, laisse remonter en elle des souvenirs, se lais-
- se pénétrer par les stimulations du monde extérieur. Toutes ces données,
passant dans le systéme de régulation sans étre déformées ou interceptées,
permettent & l1a personne d'agir en prenant en compte au mieux 1'ensemble
des données réelles, d.la fois interneset externes,dans la situation vécue
dans 1'ici et le maintenant, et on comprend en quoi, elle peut alors défi-
nir un vecteur d'action le plus économique pour aller vers la satisfactioﬁ
de ses besoins : la personne dispose & la fois sur le plan organismique
de 1'ensemble des données subjectivement importantes et son énergie inter-

ne ne se perdant pas dans 1a résplution de tensions internes peut s'utili-
ser & définir et & parcourir la direction la plus adéquate (en espérance
& priori et non peut étre de fait & posteriori).

Une personne ouverte & 1'expérience n'est pas nécessairement
"heureuse" & tout moment de sa vie. On voit que pouvant vivre 3 tout
instant ses sentiments, ceux-ci peuvent &tre 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-c¢i, la disponibilité de ceux-ci. Carl Rogers
pour illustrer ce concept d'ouverture & 1'expérience immédiate utilise
le cas d'un client et c'est & propos de celui-ci qu'il déclare (1) :
"Auparavant {avant Le thaifement psychothirapique) ce client ne pouvail
pas ressentin en toute Libent? qu'il souffrait ou qu'il etail malade
parcequ'itre malade Lul paraissait innaceptable. 1L ne pouvait davantage
Eprouver de La tendrnesse ou de L'amour pour son engant, parce que de tels
sentiments signifiaient qu'il etail faible et parce qu'il devait gardern £e
masque de La force. Maintenant LL peut &'ouvnin authentiquement a L£'expé-
rience de son onganisme : AL peut se sentin r€ellement fatigud quand <L
est fatigut ; LL peut ressentin de La douleurn quand son corps soufgre ;3 4L
peut nessentin en toute Libert? £'amourn qu'il Eprouve poun sa §ille comme

(1) C. Rogers : Liberté pour apprendre. Paris DUNOD - 1872 - p. 283.
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L peut aussi ressentin et exprimern £'ennui qu'il Eprouve devant elle.
12 peut Librement wivae Les expiriences de son crganisme fout entien
an Lieu de Leun fermen Les pontes de.sa conscience'.

On peut voir, 3 la Tumiére de cet exemple, que la structure
du moi, dans un tel fonctionnement d'ouverture, est fluide et s'équili-
bre & tout instant sur les données fournies par 1'organisme qui fonctionne
comme un tout, comme une unité. 11 s'agit bien d'une équilibration qui
se fait & chaque instant comme 1'illustre la notion de fonctionnement
existentiel.

B. Fonctionnement existentiel.

La personne qui serait pleinement ouverte & son experience,
fonctionne dans "1'ici et 1e maintenant” (hic et munc). Citons C. Rs:)ger-s(2
"Jo crods qu'il est Evident que pour La personne qui serait complitement
ouverte a son expérience, complitement non défensive, chague insifant se-
nait nouveau. La conglgwiation complexe des stimull internes et externes
qui apparait en ce moment n'a jamals existé auparavant sous cette §orme
pricise. En consquence, notre hypothitique personne saisirait que "ce que
je senal dans L'instant qui vient, et ce que fe vais faire, nalt de
' instant présent el personne ne peut Le prnédire, ni moi, ni un autre".
C'est ce fonctionnement dans 1'ici et le maintenant, ouvert
& 1'expérience que C. Rogers qualifie d'existentiel. I1 ne s'agit pas
de nier 1'importance du passé de la personne. Celui-ci est inscrit en
mémoire dans la personne et des &léments de ce passé peuvent remonter en
conscience ou étre intégrés dans 1'expérience vécue dans 1'ici et le
maintenant. La personne reste riche de son passé. I1 ne s'agit pas non
plus d'un fonctionnement que pourrait caricaturer les expressions popu-

L

laires de "girouette " ou de "t&te en 1'air" : la personne est mie par
des projets et dire que 1a personne fonctionne de fagon existentielle, si-
gnifie que ces projets sont riches et s'enrichissent a tout instant de
1*expérience vécue dans le moment vécu. C'est 1'expérience vécue qui

e W P Y -

(2) C. Rogers : Liberté pour apprendre. Paris - Dunod - 1872, p. 283.
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structure le sujet, son moi en particulier et ce n'est pas le moi rigi-
difié qui impose ure structure 5.1'expériénce, mais et ¢'est 13 ce qui
est extraordinaire c‘est que ]'orgénisme est digne de confiance; il est
en quelque sorte raisonnable et plein de cohérence.

C. L'organisme est digne de confiance.

Quand une personne fonctionne existentiellement, ouverte i
1'expérience, son organisme &quilibre les besoins de sa tendance actua]i-:
sante et de son moi et détermine les vecteurs d'action les plus gconomi-
ques et les plus satisfaisants : il va de soi, en corollaire, que 1'orga-
nisme en tant que guide d'actions sera pergu 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, il tiendra compte des données réelles, non déformées. Il sera
plus objectif, méme si dans cet "objectif" on doit surtout inclure la
prise en compte de données dont le caractére est essentiellement subjec-
tif. Son comportement sera & la fois plus “raisonnable sur le plan interne"
car il intégrera dans ses actions ses propres besoins et plus raisonnable
sur le plan externe car il intégrera également les données du milieu exté-
rieur. _

Nous n'avons pas 4 faire & une personne qui se marginalise,
n'écoutant que ses propres impulsions : 1'étre fonctionnant pleinement
au sens de Rogers est un étre social, qui est animé par un désir d‘'&chan-
ger, de communiquer, en particulier sur un plan affectif avec les autres
et ces désirs sont bien slir & intégrer dans les données qui vont guider,
dans 1'instant, ses actions : les autres, ce qu'ils sont, leurs dynamiques,
leurs affections, leurs comportements, leurs propres désirs, vont étre
source, celd est évident, de données qui vont étre prise en compte par
1'organisme ; si celd n'était pas, on ne pourrait parler "d'ouverture".

Nous n'avons pas & faire non plus & des étres adaptés a la
société au sens conformiste du terme 3 11 ne s'agit pas nécessairement d'étres
se contentant des conditions de vie que la société Teur offre,d eux et aux



autres, wais leurs perceptions du monde extérieur et leurs propres désirs
- (pour eux et pouf les autres ; faire pTaisir'a T‘autre, c'est aussi se
faire plaisir a soi) font que, dans la liberté de leur moﬁvance, on peut
les rencontrer comme des étres engagés, qui tendent, par des voies réalis-
tes, & modifier le monde dans lequel ils vivent.

D. Fonctionnement optimal et besoin de considération positive :

Notre sentiment est qu'un fonctionnement optimal trouve sa
source dans une satisfaction du besoin de considération positive. Si les
"autruis significatifs" d'une personne lui témoignent, dans son fonction-
nement tel qu'il est, avec 1'expression de tout ce qui vient de son organis-
me, des marques de valeurs réelies, alors la personne peut faire fondamen-
talement confiance en son organisme, Sur le plan psychologique, la consi-
dération positive joue nous semble-t-i1, un rdle analogue a celui de la
nourriture sur le plan physiologique, L'enfant plus qué 1'adulte a silirement
besoin de marques de considération positive, mais nous ne croyons pas non
plus qu'il soit des adu]tes\qui puissent s‘en passer. Cependant, il nous
semble vrai que la considération positive communiquée par Te regard des
autres peut se stocker(l) a 1'intérieur de la personne et que si le stock
est important, c'est 4 1'intérieur d’eile-méme que la personne va trouver
la satisfaction de son besoin de considération positive, c'est son pro-
pre regard jeté sur ses actions, qui 1ui permet de s'assurer de sa valeur.
Mais nous le répétons, nous croyons que ce systéme de valorisation a Le-
soin, par moment, de se nourrir dans le regard des autres. La personne,
ouverte & 1'expérience, pér sa-capacité a éprouver davantage que d'autres
des sentiments positifs mais aussi négatifs, recevra en partage davantage
de marques de considération positive et par 13 méme son fonctionnement sera
tel qu'elie satisfera mieux qu'une personne défensive, ces besoins de con-
sidération positive, par 13 méme alimentera mieux ses "batteries" de con-
sidération positive de soi, et se concevant comme une personne digne d'af-

fection, d'amour, d'estime sera mieux & méme d'étre disponible & ses sen-
timents, & 1'action, & d'éventuelies modifications de ses structures internes.
(1) I1 s'agit ici d'une image st il faudrait sGrement pas assimiler la con-

sidération positive communiquée par les eutres & une entité consommable.



CONCLUSION

La vie est un continuel processus de devenir et des appren-
tissages(l) s'inscrivent dans ce processus, Une salle de classe est avant
tout composée d'Etresvivants, enseignants et &léves qui sont tous, dans
leurs différences, porteurs decet &lan de vie; c'est comme se rappeler
qu'en chacun de nous, il y a un coeur qui ne cesse de battre, Si cet
élan de vie n'est pas toujours manifeste, tant il a pu étre malmené, il
n'‘en reste pas moins présent potentiellement, prét & se réactiver si on
1ui donne la possibilité de's'exprimer. L'€voquer c'est aussi considérer
que chaque Etre dans toute sa complexité est une personne unique mais
aussi "une" dans sa totalité. On ne saurait, comme les disciplines 3 en-
seigner, diviser 1'étre en diverses parts : &tre enseignant c'est entrer
en contact avec des "apprenants" et ceux-ci sont des &tres qui dans la
salle de classe comme dans la vie quotidienne, pensent, ressentent et
éprouvent en des mouvements ol se méient 1'intellectuel, 1'affectif, tou-
tes Tes données issues de T1'expérience.

C'est pourquoi, une des questions qui nous parait centrale dans
le domaine éducatif est la suivante :

"Comment hespecter cet &lan vital qui pousse Lout Etre a se
développen, 4 apprendre, a entren en relation avee fes autres et avec fe
monde qui L'entoune".

(1) Nous définirons le sens donné-.par C. Rogers & ce terme, dans le chapi-

tre 3 gue nous consacrons & la non-directivité et & la Pédagogie.
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Chapitre 2

LA NON-DIRECTIVITE : UNE ATTITUDE



Chapitre II -

LA NON.DIRECTIVITE : UNE ATTITUDE

OU LES CONDITIONS DE FACILITATIONS DU DEVELOPPEMENT DE LA PERSONNE

Ce n'est pas que cette approche donne
du pouvoir & la personne, c'est qu'elle e
Tui en enléve jamais (C. Rogers) :

I-INTRODUCTION

N1 une méthode, ni une technique, 1a non-directivité est une
attitude : c' est une disposition profonde vis & vis des autres. On
te sait, C. Rogers ou du moins ses coliaborateurs usérent du terme
de "non-directivité, dans les années 1940, pour caractériser une pratique
psychothé&rapeutique ol ils s'abstenaient de diriger le client, attitude
nouvelle qui venait en opposition & celles des psychanalystes en parti-
culier qui guidaient leurs clients par des conseils, par des questions
ou par des interprétations se référant au champ théorique Freudien. On
sait aussi, que jugeant 1'appellation trop négative et trop néfaste,
C. Rogers lui préféra 1'appellation "attitude centrée sur la personne".
Dans Te Tangage courant cependant et sans nécessairement de référence
d 1'oeuvre de C. Rogers c'est, du moins en France, 1‘appeilation his-

torique de non-directivité qui continue souvent 3@ &tre employée soule-
vant bien des pasitions partie;;pés.



Nous 1'avons vu dans le chapitre précédent selon C. Rogers,
tout homme est capable de se diriger lui-méme, d'actualiser ses potentia-
1ités, mais ce processus qui est celui de la vie pleine, peut s'enrayer _
se détériorer lorsque 1'individu substitue aux valeurs directement issues de
son expérience, des valeurs empruntées & d'autres personnes. Si la ten- :
dance & 1'actualisation est basique dans le développement de 1'indivi-
du, son exercice ou sa restauration, son plein emploi par la personne
sont déterminés par la nature des relations que celle-ci tisse avec
les personnes de son entourage qui .ont de 1'importance pour elle , ses
autruis significatifs. Dans la relation qui s'établit entre deux person-
nes, si la premigre veut faciliter le développement de la seconde, il faut
et i1 suffit que son attitude soit "non-directive" ; c'est 13 résumé
en peu de mots la découverte centrale de C. Rogers dans le domaine des
relations humaines.Ce domaine contient Ta relation entre psychothéra-
peute et client mais son champ est bien plus vaste : i1 recouvre tout
ce que C. Rogers désigne par relation d'aide et qu'il définit de la
maniére suivante (1) :

"Jtentends par nelation d'aide, toute nelation dans Laguelle £'un au

moins des deux protagonistes chenche & gavoriser chez £'autre, &a
croissance, Le développement, La maturite, un mellleurn fonctionnement

et une plus grande capacité d'agfronter La vie. L'autre peut etre, dans

ce eas, s0it un individu s0it un groupe”.

Peuvent é&tre alors relations d'aides, les relations entre : parents et
enfants, maitre et éléves, psychothérapeute et client, médecin et malade,
conseiller et client, responsable d'entreprise et son personnel, animateur

et groupe.....
Nous préférons, quant 3 nous, au terme "relation d'aide”, celui de rela-

tion de facilitation : le terme "aide"en Francais risque par trop d'étre

(1) C. Rogers : Le développement de la personne. Paris - Dunod - 1872
p. 29



interprété comme "faire & Ta place de... ou en partie @ la place de"
alors que dans le sens que lui donne C. Rogers nous ne trouvons rien de
tel.

I1 nous faut maintenant définir de facon positive 1'attitude non-directive
en voir les caractéristiques et essayer de montrer en quoi celles-¢i

sont "nécessaires et suffisantes” pour permettre la croissance des indi-
vidus.

II - LES CARACTERISTIQUES DE L’ATTITUDE NON-DIRECTIVE

Elles sont essentiellement au nombre de trois : la congruence
ou authenticité, le regard positif inconditionnel, et 1'empathie :
c'est leur présence simultanée qui constitue 1'attitude non-directive.

A = La congruence ou authenticité

a) Approche du concept

C'est la plus basique des trois conditions caractérisant 1'at-
titude non-directive : sans elle, i1 est inutile de chercher i réaliser
les deux autres conditions, ce serait joud un réle, ne pas &tre réellement
soi-méme et cela serait infailliblement pergu par 1'autre {(non nécessai-
rement en conscience) et entraverait son développement.

Dans le chapitre qu'il consacre 3 "Qui je suis", dans son
ouvrage "Le Développement de la personne” C. Rogers nous dit ;

"Dans mes nelations avee autrud, §'al appris qu'il ne sert a nien &

Long terme, dlagin avee calme et gentiflesse, alonrs qu'en fait fe suis
agacé et enclin & La critique, Lf ne sent & nien de prétendre connaitre
des néponses qu'en 18alits je ne conmnais pas. IL ne sent & rden d'agin
comme 44 f'Eprouvais de L'agfection alons qu'en rdalite je me sens hostife".
“Un peu plus loin, sur un versant plus positif, i1 nous dit :

"Mon intervention est plus efficace quand §'arnndive @ m'écouten et & m'ac-
Cepten et que je puis etre moi-méme ; J'ai £'impression que, avee fes
années, §'al appris & devenin plus capable de m'écouter moi-meme de sonte
que fe sais mieux qu'autrefois ce que je ressens 2 un moment précis. J'ai
appris & neconnaltre que §'8prouve bien envers un centain individi un
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sentiment de coldre ou de nefet ou au contraire que fe me sens vis-a-vis
de fui, plein de chaleur et d'affection, ou bien encone que fe m'ennuie
el que ce qui se passe a cessl de m'intéresser ou que fe désirne com-
prendre un individu ou engin que f'Zprouve un sentiment d'awviété ou de
cwinte dans mes napports avec Lul. Ces différentes attitudes sont des
emotions que fe crods pouvoir Ecouten en mol. On powwvait dire, en quelque
sonte, que f'al appris & bien vouloin etre ce que fe suis".

Nous avons repris ces deux passages de C. Rogers un peu lon-
guement mais c'est qu'ils nous paraissent par leur ton, leur contenu :
témoigner précisément de ce qu'est T1a congruence, & la fois comme état et
comme tendance.

Comme on peut le voir, cela peut paraitre paradoxal, la pre-
miére des qualités décrivant 1'attitude non-directive, avant méme que
nous ayons parié d'ouverture 3 1'autre, consiste & étre capable de
s'dcouter soi-méme. I1 s'agit dans la relation, d'&tre ouvert & son
expérience, aux ressentis, aux affects, aux pensées, que ceux-ci soient
positifs ou-négatifs, issus de 1a situation. Etre authentique, c'est étre
. non-directif avec soi-méme, 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 expérientiel.

- La congruence joue un rdle dans la dynamique des deux partenaires
de Ta relation :

- si ‘1a personne "“facilitante” n'est pas congruente, 1'autre person-
ne le percevra rapidement et la confiance nécessaire au bon fonctionne-
ment de la relation ne s'établira pas ou disparaitra : cette perception

de 1'incongruence n'est pas nécessairement consciente, mais de muitiples
indices extrémement fins peuvent étre pergus au niveau de 1a “subception”
(perception inconsciente) et trahir 1'attitude réelle de celui qui se veut
tfacilitateur, trahir ce qu'il cache profondément en lui.Ce n'est pas ce
qu ‘i1 cherche 3 étre, le rble qu'il joue qui va intervenir dans la
relation, mais ce qu'il est réellement.

- La congruence joue aussi un rble dans la dynamique propre du facili-
tateur : c'est en laissant remonter en conscience son expérience propre
que son fonctionnement sera optimal et gu'en conséquence i1 s'incrira
lui-méme dans une dynamique positive de la relation : en particulier




$'11 éprouve des sentiments négatifs persistants, ¢'est en laissant
remonter ceux-ci, en les acceptant et en Tes communiquant qu'il pourra
évoluer vers des sentiments positifs nécessaires & 1'établissement d'une
relation chaleureuse.

On peut certes décrire la congruence comme un &tat de transpa-
rence avec soi-méme mais i1 serait plus juste de parler de processus,
d'une recherche d'ajustement qui doit étre entreprise organiquement
d tout moment par le facilitateur, et qui s'inscrit dans son propre
cheminement d'étre vivant, dans sa dynamique de maturation. Comme le
signale A. de Peretti (1) C. Rogers ne suppose pas que la congruence
d'un individu puisse &tre parfaite, ni constante ; "le thérapeute qui es-
saie d'utiliser cette approche apprend vite que le développement de la
maniére de voir les gens'que sous-entend cette thé&rapie est un processus
continu, &troitement relié au propre combat du thérapeute pour sa
¢roissance personnelle et son intégration®.

Comme on le devine aisément, la congruence ne saurait se
commander, ce serait parfaitement antinomique, par la relation d'aide,
~mais elle engage toute la personne du facilitateur, sa dynamique interne
de fonctionnement.

b) Quelques repéres

On pourrait étre tenté de dire, natvement, que 1‘'authentici-
té est ce quiil y a de plus simple puisqu'il suffit d'8tre ce qu'on est.
IT n'y a slrement rien de moins vrai car comme le dit C. Rogers
"M'accepten tek que fe suis, et peamettrne & L'autre personne de 4' en
nendne compte est fa tache La plus difficile que fe connaisse”.

C'est communiquer en profondeur avec soi-méme, avec son expérience organi-
smique Matheureusement, 1'&ducation & ce jour, que ce soit celle donnde
par les parents ou 1a majorité des éducateurs ne favorise pas souvent
cette communication.

(1) DE PERETTI : Pensée et vérité de C. Rogers. Toulouse - PRIVAT -
1974 - p 187
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On pourrait étre tenté de dire, moins naTvement, que la congruen-
ce évacue toute question sur sa fagon d'étre, tout indice de “bonne
attitude”. Nous pensons qu'il y a au contraire toute une série de questions
fines qui méritent d'étre formulées, des indices que 1'on peut recher-
cher. La réponse & ces questions, ces indices peuvent éclairer le champ
de T'action, donner des indications sur ce que 1'on peut faire &
certains moments, sans pour autant intervenir comme des &léments techni-
ques plagués sur la situation de facon intellectuelle. I1s peuvent &tre
intégrés profondément dans la fagon d'étre. André de Peretti (1) utilise
Te terme de "critéres clignotants” qu'il définit non comme des principes
absolus, des modéles raides mais plutdt comme des critéres soupies, des
points de repéres destings & faciliter "“£Les effornts d'optimisation, pour
effectuen des choix préalables ou des afustements {mmédiats : L'enseignant
doit nécessairement tinen £a masse d'idées ou de sentiments qui Lul sont
propres pour en faine part selon une densité d'expression appropriée”.

C'est ainsi par exemple que dans la relation & 1'autre ou . aux
autres toute une série de questions peuvent se poser & propos de la
transparence du facilitateur : i1 s'agit d'étre ce que 1'on est et de
communiquer 4 1'autre que 1'on est sans masque, que 1'on a rien d@ ca-
cher. Voici quelques questions relatives & ce sujet :

- Dois-je exprimer & tout moment ce que je ressens 7 On risqué,
si on le fait, d'encombrer le terrain de la relation et d'y prendrg$p1ace
trop importante, au détriment de 1'expression des autres personnes.

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

la question précédente, mais de plus on peut & certains moments é&prouver
des sentiments clairement et choisir de les taire. Ce peut Btre le cas dans
un groupe, a un moment ol 1'expression de nos propres sentiments relatifs

R ————— -

(1) A. de Perettl : Les centradictions de la Culture et ds la Pédagogie.
Paris, €PI 1969, p 196 ' ~




.4 la situation serait inopportune au sens ol elle briserait quelque chose
de la dynamique des communications dans le groupe. Par contre, il est
stGrement vrai que si un sentiment de géne, de malaise persiste en nous,
il vaut sans doute mieux 1'exprimer sous peine de risquer de se laisser
envahir par celui-ci et de ne plus &tre présent au groupe, et aussi

dans certains cas, sous peine de taire un élément d'information qui
pourrait contribuer positivement & la dynamique du groupe. Si on ne
comprend pas & un moment donné la signification de ce qui est dit ou

de ce qui se passe, peut-étre vaut-il mieux intervenir rapidement

pour demander des clarifications sous peine de perdre le contact avec
les autres. Une des interventions les plus utiles est sirement d'expri-
mer & une autre personne ou & un groupe les sentiments persistants qu'on
&prouve & son égard.

~ Dois-je laisser monter en moi ]'émotion ? Certaines choses dites,
ou certains moments de la vie d'un groupe peuvent atteindre en nous des
couches tras sensibles et susciter par ce fait des émotions. S'il est cer-
~ tes bon d'Btre lucide vis-3-vis de ses émotions, d'&tre libre de les
éprouver, i1 nous semble cependant, sous peine de perdre le contact,
qu'il vaut mieux éviter de se laisser envahir par cette émotion. Nous
ne prenons certes pas position pour la “"non-implication® mais i1 nous
semble qu'il s'agit de "contrdler ses émotions” afin d'éviter d'étre
trop encombré de soi et afin de pouvoir continuer & se laisser imprégner
de ce qui se passe autour de soi. '

- Dois-je exprimer un désaccord avec ce que dit quelqu'un ou avec
ce qu'il fait ? 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 étre une
production relative @ un contenu comme les mathé&matiques qui en est 1'ob-
jet. La question ne saurait recevoir de réponses simples mais une
distinction nous .paraft fondamentale, c'est celle qui existe entre
influencer et imposer. On peut chercher & imposer son point de vue &
1'autre, cela signifie qu'il faut que 1'autre adopte celui-ci, on
cherche & intervenir au niveau des structures mentales du sujet en lui
imposant notre structure. Dans 1'action d'influencer 1a situation est dif-




férente en ce sens qu'on livre en information notre propre systéme,

notre facon de voir mais on respecte la liberté de 1'autre et son acti-
vité de structuration. Cette distinction peut se retrouver dans les faits
dans la manigre dont est exprimé le désaccord, dans 1a formulation de
celui-ci. Si le désaccord, portant par exemple sur le systéme de valeurs
d'autrui, s'exprime sous une forme péremptoire, de jugement de valeur

il risque fort de ne pas s'inscrire dans une relation de facilitation mais
bien au contraire d' inhiber une partie de 1'expérience de celui auquel

i1 s'adresse. On peut citer en exemple de formulation qui respecte la
1iberté d'autrui, tout en Jui livrant des parties de soi, des fonnu1ationsi
qui cormencent par : "J'ai 1'impression, j'ai le sentiment, i1 me semble
que...." encore que la "lettre grammaticale" ne soit pas un garant

du respect réel que 1’on accorde & autrui.

Ces questions montrent que le facilitateur qui vit ia relation
de maniére authentique n'est ni bavard, préoccupé d'exprimer avant
tout ses ressentis, ni un "sphinx" replié dans son silence. Un critére
~ pour 1'expression, est celui de stabilisation, employé par A. de Peretti :
"Pour mod, Le crnifinre Le plus st auquel fe me nB4dre dans un travail
de groupe, pouwr m'exprimen, est un crdiféne de stabilisation : fe puis
avoir désin de dire centaines choses et de m'y sentin attaché ; fe puis
hessentin de Llinnitation gace & telle ou telle autre personne ; je
puis etrne capts pan telle autre, au point de faire collusion avec 4es
points de vue, méme 44i fe ne Les pantage pas vaaiment ; je puls etre
attirt par une L{dée qui prend force en mol ; fe peux ressentin fe
désin de brillen par un bon mot ; e peux aussi etre distrait ou avoir en-
vie de m'imposen, voin d'asticofern : mais fe ne me mets & explicifer ces
- impressions ou ces tendances dans une expression granche que 84 fe me
suls assund qu'elles sont relativement persistantes et qu'ellas donnent en
mod une nsultante ou fe me hessens en exactifude. Je définis, par
consdquent, un moment d'intervention comme celuf ol je ressens Lo mieux
La portée de mes oscillations inténieunes stabilisées !".

(1

(1) A. de PERETTI. Les contradictions de la culture et de la pédagogie.
Paris. EPI. 1968 - p 198
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Si ces questions sont directement issues de la relation & 1'au-
tre ou au groupe au moment ol celle-ci s'effectue, 1'authenticitd nous
appelle &galement un autre termme s'appliquant, nous semble-t-il, parti-
culiérement au cas de 1'enseignant : c'est celui de "cohérence".

Chercher & &tre congruent avec soi-méme, c'est aussi pour 1'éducateur
rechercher une cohérence entre le dire, les intentions &ducatives et le
faire. Ce dernier ne se limite pas aux interactions avec les autres indi-
vidus mais inclut également 1'organisation de la classe et le temps

de préparation nécessaire a celle-ci. C'est aller dans le sens d'une
recherche de ce qu'on a réellement envie de faire avec les é&tres qui sont
avec nous, en situation d'apprentissage, c¢'est tenter de clarifier ses pro-
pres valeurs &ducatives et d'étre conforme dans son comportement & ses
valeurs. Ce peut 8tre difficile car 1'institution scolaire sécréte ses
propres valeurs souvent implicites et contradictoires et s'engager dans

une recherche de cohérence interne, ¢'est s'éloigner, peut-&tre, de ce

qui est pratiqué habituellement; c'est aussi prendre des risques car c'est
parfois s'engager dans des chemins inconnus et 1'on peut se tromper. Mais
nous reprendrons volontiers les termes qu'utilise Pagés 3 propos de
1'attitude non-directive, ceux de "plaisir d'étre soi et courage d'étre
soi” (1). Aller vers 1'authenticité , vers la cohérence, cela exige du
courage car c'est abandonner des structures de fonctionnement insatisfai-
santes mais sécurisantes pour aller vers des structures qui impliquent

un fonctionnement "dissonnant" par rapport & celui de notre entourage.
C'est aussi une source de plaisir, plaisir de rencontrer les autres, de

les voir s'engager dans des processus de croissance ; plaisir physique pres-
que qu'il y a a se sentir fonctidnner de facon cohérente et 3@ sentir gque
cette cohérence est efficace pour la croissance des autres.

{1) Max Pegés : L' orientstion non-directive. Paris. DUNGD 1870 - p B5




"C'est pour moi un ennichissement que d'ouvnirn des voies de
communication qui permetfent aux authes de me gaire part de Lewrs
sentiments et de Leurns univers tels qu'ils Les percolvent!” (1)
déclare C. Rogers.

.51 la premiére des caractéristiques de 1'attitude non-directive
postule 1'ouverture i soi, les deux autres, le regard positif incondi-

tionnel et 1'empathie, postulent une ouverture profonde aux autres.

B) Le Regard positif inconditionnel

a) Définition

Porter sur autrui un regard positif inconditionnel, c'est
1'accepter pleinement tel qu’il est avec toutes ses différences et faire
fond sur ses capacités de développement et ceci sans conditions de va-

Teurs.

Les @tres sont différents les uns des autres ; leurs systémes

. de valeurs, intellectuelles, morales, leurs comportements quotidiens,
leurs émotions, leurs sentiments, leurs intéréts, leurs motivations,
leurs dynamiques. sont tous des termes qui renvoient 3 la différence. Le
probléme n'est pas tant ici de constater ces différences que de les

- accepter sans déformation, de les considérer comme dignes d'estime et
porteuses de valeurs, et sans porter a leur égard de jugements de valeur .
Toute notre &ducation nous a environné de tels jugements, portant sur ce
qu'il convenait de faire ou non, sur ce qu'il convenait de penser, et
cette ligne évaluatrice risque fort d’'étre en nous. Accepter 1'autre,
c'est déja se séparer de cette tendance au jugement. Juger, c'est iniro-
duire dans le champ de notre perception des &léments de notre cadre de
référence qui donnent une couleur aux faits qu'ils n'ont pas dans leur
réalité et qui conduisent & ne pas accepter autrui tel qu'il est. Clest
une tendance culturelle trés forte qui nous pousse aux antipodes de

. N TR W N VS e

(1) C. Rogers : Le développement de la personne. Paris - DUNGD 1972 - p 18
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1'acceptation inconditionnnelle dans une attitude qui d'aprds C. Rogers
se résume par :
"tout Le monde devrait avoin Les mémes sentiments, Les mémes pensbes et
Les memes croyances que mol" (1)

.Accepter T'autre, c'est tout d'abord tenter de le percevoir tel

qu'il est, dans sa réalité vivante et non tel que nous souhaiterions
qu'il soit ou non tel que nous pourrions imaginer qu'il est en empruntant
a notre propre expérience des &léments pour expliquer son comportement ; ‘
ce n'est pas non plus 1'expliquer par des extrapolations hasardeuses de
type analytique .

b) La distanciation par rapport & son cadre de référence

Nous touchons 13, & un des premiers paradoxes de 1'attitude
non-directive : accepter 1'autre, comme autre que soi, implique la
nécessité de "se distancier" de son propre cadre de référence :

"1 imponte que Le facilitateur se distancie suffisamment de &ui-meme

pour prendre soin de £'autre, sans profeten d'ombre portée sur son expres-
sion" nous dit A. de Peretti.

I1 s'agit 13 d'un paradoxe car cette position impliquant la distanciation _
a soi, semble nier la premiére caractéristique de 1'attitude non-direc-
tive, la congruence qui postule 1'ouverture a soi. Comme dans tout para-
doxe, la contradiction n'est qu'apparente et non réelle : il s'agit en
fait, de faire coexister, et nous verrons que cette coexistence se lie

en un tout avec 1'empathie, 1'ouverture a soi et 1'ouverture & 1‘'autre dans
une activité ol 1'on essaie de ne point confondre 1'autre avec soi.

Dans la relation avec 1'autre, la centration se fait sur 1'autre par le
regard, 1'&coute attentive (c'est ceci qui justifie d'ailleurs la
terminologie adoptée par C. Rogers, d'attitude centrée sur 1'autre) ;

mais dans cette centration qu'implique la distanciation, le facilitateur

T g g o sl e T A e e B

{1) Carl Rogers : Le développement de la personne. Paris, DUNOD 1972, p 18

(Z2) A. de Peretti : Pensées et Vérité de Carl Rogers. Toulouse - PRIVAT
1974 - p 190
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est 8videmment présent et en tant que personne va dans 1'instant ol i1 se
centre sur autrui,vivre cette relation, intellectuellement, affective-
ment - sans ouverture & soi, i1 n'est pas possible de s'ouvrir. &
1'autre, il n'y a pas de libre circulation de 1'énergie qui permet

1'échange.

¢) Une confiance fondamentale :

L'acceptation Rogérienne ne va pas seulement dans le sens d'une
objectivation du regard porté sur 1'autre, elle est aussi pleine d'une
ligne affective positive.

"C'est, nous dit C. Rogers (1), une congliance de base : fLa fod dans cetie
autre personne comme en quelqu'un qud d'une manire ou d'une autre est
_ gondamentalement digne de conglance”.

Cette confiance s'exerce & deux niveaux :

| = elle implique 1'adhésion au postulat Rogerien qui énonce 1'existence
de 1a tendance actualisante et qui peut s'expliciter comme un pari sur

les capacités et les désirs de développement de chaque individu. Tout étre

est mit par une dynamique positive. C'est ic¢i 1lui faire confiance quant

3 son devenir.

- le second niveau, 1i1é& &troitement au premier, consiste & considérer
autrui comme plein de valeurs, dans 1'ici et le maintenant. Citons
C. Rogers (2) _
"J'gcoute de maniere aussi attentive, exacte et sensible que possible,
chaque Lindividu qui &'exprime. Que Les propos sodlent superficiels ou
Ampontants, §'écoute. A mes yeux, L'individu qudi parle a de fa valeun et
vaut £a peine qu'on Le comprenne ; dés Lows {L a de fa valeurn pour avoir
exprimé quelque chose. Des collaboratewrs disent que, dans ce sens je
"valide" La personne”.

(1) Carl Rogers : Libertd pour apprendre. Paris, DUNOD - 1972 - p 107

(2) Carl Rogers : Les groupes de rencontre. Paris, DUNOD - 1873 - p 47
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Le regard porté sur 1'autre lui confére de la valeur dans ce qu'il est
dans le moment présent, de fait mais aussi dans son mouvement, dans sa
dynamique. Cette validation, si elle est réelle, s'accompagne en retour
d'un enrichissement du facilitateur car comme Te dit C. Rogers (1)

"1 est toujouns extrimement emnichissant powr moi de pouvoirn accepten
uhe awtre. personne”,

Le fait d'entrer dans une relation & 1'autre qui nous conduit 3 1'accepter,
d lui conférer des valeurs, &largit notre champ d‘expérienée sensible, no-
tre connaissance de 1'autre, et tous les étres étant différents, cette
expérience est & chaque fois renouvelée. Ce qui nous vient de 1'autre,
accueilli avec une disponibilité valorisante nous enrichit.

On voit ici que, s'il est nécessaire de se distancier de soi-
méme pour accepter 1'autre, ce mouvement ne s'accompagne ni de froideur,
ni de neutralité mais au contra1re d'un courant chaleureux. Ceci, dans la
" pratique, peut nous renvoyer a cette question posée par C. Rogers (2)
"Suis-fe capable d'éprouven des attifudes posifives envers L'autre : cha-
Leun, attention,affection 7"

IT nous semble, en particulier, que dans le monde.professionnel que

nous connaissons, il ne soit pas d'usage courant de se laisser aller

& éprouver des sentiments positifs réels a 1'é@gard d'une autre personne,
en sorte que Tes personnes se maintiennent a distance Tes unes des autres,
que les relations s'établissent souvent sur des modes impersonnels qui
gomment les différences : ceci nous semble &tre vrai aussi bien en ce

qui concerne la relation maitre-éléve qu'en ce qui concerne la relation
des maitres entre eux.

I1 ne faudrait, certes pas, confondre la distance qui sé&pare
deux étres, de la distanciation par rapport & soi : la premiére affecte
les deux parties impliquées pa r la relation, elle s'&tablit entre

{1) C. Rogers : lLe développement de la personne. Paris, DUNOD - 1972 - p 19
(2) Idem. p 40
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les deux partenaires alors qhe dans la seconde c'est le facilitateur qui
doit se mettre & distance de Tui-méme dans un mouvement qui Tle rapproche
de 7'autre,

'd) Valider Ta personne :

~ C'est accepter 1'autre dans son mouvement, 1ui conférer des
valeurs dans 1'ici et le maintenant, croire profondément dans ses)
capacités et ses désirs d'enrichissement. C'est 13, chose difficile, car
comme le dit A. de Peretti(l):
"1L ne s'agit pas d'imaginer cetle accepiatfion comme Efablissant une
protection, ow offrant une commistration ou meme de L£'agrément facife.
Rogens fLe manque Enengiquement : Le thérapeute n'est ni patermaliste, ni
sentimental, ni supergiciellement social et agréable”.

C'est ainsi, par exemple, que valider une personne n'est point

synonyme de porter sur elle un jugement de valeur positif car comme le
dit C. Rogers (2) ' |

mCrost assez ewrieux, mais un jugement de valeur positif es aussi mena-
cant en §in de compte qu'un jugement peforatif puisque dire & quelou'un

qu'il agit bien suppose que vous avez Le droit aussi de Lui dirne qu'il

agit mal",

Valider une personne, c'est le faire en la considérant dans sa
totalité comme "une", & la fois en fait et en puissance. Une difficulté
majeure nous semble tenir au fait que 1'expression de la personne, verba-
le,comportementale, prise dans un instant, n'est parfois que 1'image
"d'oscillations" de celle-ci, qui risque si 1'on n'y prend garde de
masquer 1'essentiel du message de la personne, et qui porte sur ce que
celle-ci est en puissance. I1 s'agit certes.d'accepter ces oscillations
comme faisant partie de 1a personne, mais & trop les privilégier on
risque de ne plus voir ¢e que celle~ci voulait réellement signifier par
son message. Le signifiant peut étre, pris dans la lettre, un message

e ke oy P M Al A e

(1) A. de PERETTI : Pensée et Vérité de C. Rogers. Toulouse - PRIVAT
1974 - p 192.

(2) C. Rogers : Le Développement de la Persormne. Paris - DUNGD - 1972 -

p 43
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d'incapacité présentant une facette de 1a personne, le signifié& peut

étre presque au contraire, un message de désir de capacités ou une
impression de capacités potentielles qui ne demandent qu'd pouvoir
s'exprimer. C'est ainsi, par exemple, qu'une personne peut avoir envie

de réaliser un projet et 3 1a premiére difficulté ressentie, s'en décla-
rer incapable. Valider la personne, dans de telles circonstances, n'est
certes pas 1'équivalent d'un renforcement de cette oscillation appa-
rente quila conduirait & abandonner et renforcerait son sentiment
d'incapacité, mais bien au contraire de continuer & la percevoir comme
"personne capable" de mener & bien son projet et en conséquence, comme ca-
pable de dépasser cette premiére difficulté ressentie. Il se peut alors
qu'uina facon de valider Ja personne efficacement puisse &tre de lui dire :
"Ital 2'impression que vous vous apitoyez Swr votne sort, mais qu'au fond
vous 2tes capable d'avancer dans votne pnojaf’.(ll

B R e R

- {1) Nous pensons ici & ce passage de "Racines”, 18 roman d'Alex Haley ol
le héros Kounta ., alors 3gé de huit ans, déecide d'accempagner son pere.
Omoro, dans un long voyage ; sans jamais se laisser aller & s’apitoyer
Omoro marche comme s'il &tait seul,mais aussi sans Jamais cesser de croire
gue son fils est capable d'effectuer ce voyage, sans aide de sa part.
Pourtant la souffrance de Kounta est réelle : "ses pieds pleins d'ampou-
les, ses jambes, son dos, scn cou, 11 n'avait pas un endreit du corps
qui ne fut douloursux en ce troisiéme jour de marche” . On devine cepen-
dant le pére treés sensible, trés attentif & la marche de son fils tel ce
passage ol, Kounta blessé au pied par une épine, il ralentit imperceptible-
ment son allure. Bien siir, Kounta vécu douloureusement ce voyage, 8
certains moments il elit peur de devoir abandonner, mais c'est avec une
grande fierté qu'il 1l’acheva et il elt une impression "d’importance, de
maturite”.

L'attitude du pére nous semble, bien qu'apparemment dure, avoir
€té tout au long de cet épisode, essentiellement validante ; jamais il

n'a cessé de porter un regard positif sur sen fils,



o) Clarification du terme “inconditionnel"

Ce terme marque une autre difficulté de 1'acceptation : c'est
trés naturellement que 1a plupart d'entre nous sommes préts a accepter
certaines facettes des autres personnes et tout aussi naturellement
que nous sommes préts 3 en refuser d'autres. Or i1 faut tendre &
ne rien refuser, et ce n'est pas facile : |
"Suis-je cﬁpab£a d'acceptern toutes Les facettes que me présente celte

personne ? Puls-fe La prendre comme elle est 7" s'interroge Rogers.(l)

D'autre questions de C. Rogers (2) nous conduisent & la troi-
sigme caractéristique de 1'attitude non-directive, 1'empathie :
"Est-ce que fe puis entendre Les sons et saisin La forme du monde inte-
nieun de fLa pensonne 7 Puis-fe entren en résomnance avec ce qu'elle
dit, puls-fe en Laissen chanten L'€cho en moi, assez profondément pour
netrouven aussi bien Le senms qui L'effrale et que pourtant elle voudradlt
communiquen, que Le sens qu'elle connalt 7 "

C) L'empathie

~ a) Definition

C. Rogers définit ainsi 1’empathie : (3)
PLrEtat d'empathie ou Le fait d'etre empathique comsisite & percevoin Le
cadne de #Bflrence intewme d'une autre personne avee exactitude et avec
Les composantes Emotionnelles et Les significations qui §'y nattachent,
comme 54 £'on Etalt L'autre pensonne, mais sans jamais perdre La condifion

"oomme SL...."

L T L e e el e L R

(1) C. Rogers : Le développement de la Personne. Paris - DUNOD - 1972 - p 42
{2) C. Rogers : lLiberté pour apprendre. Paris - DUNOD - 1972 - p 219
(3} M, Pagds : L'orientation non directive. Paris - DUNDD - 1970 - p 28
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L'empathie n'est au fond que la résultante conjuguée des deux
caractéristiques précédentes, 1a congruence et 1'acceptation incondition-
nelle car elle se présente comme mettant en jeu de facon nécessaire et
suffisante 1'ouverture a soi et 1'ouverture & 1'autre. Les termes "réson-
nance" et “&cho" nous paraissent & ce propos significatifs : '1'autre
par son message, produit des vibrations qui ne seront pergues par le
facilitateur que s'il y a ouverture 3 1'autre et qui n'entreront en réson-

nance, ou feront &cho en lui que s$’i1 y a ouverture i lui-méme.

b) Comme si

Le "comme si" est capital nous dit André de Peretti(l)

"1L assune La spdelficits de £a personne du thérapewte....if ne prend pas
- La place du client, iL ne Le Quide pas, ££ ne se Laisse aller & aucune
ddentifloation ou fusion & L'autre. Cela signifie qu'il maitrise son
propre cadre de néférence (qu'il Le met entrne parenthises) pour se situen
aussi exactement que possible dans fLe référentiel de L'autre, mais sans
$'y peadre” .

La condition “comne si", reste centrale si 1'on veut contind -
ment rester dans un contact compréhensif le plus proche possible de 1'autre,
Perdre cette condition, ce serait partant du cadre de référence de
1'autre, se replonger dans le sien en y introduisant des éléments donnés
par 1'autre : ce serait partant d'une vibration en résonnance se laisser
aller & ses propres vibrations, ce qui constituerait un mouvement allant
de 1'empathie & sa négation. Etre empathique, c'est donc tenter de com-
prendre 1'autre, ce qu'il est en profondeur, avec tout son &ire, organigue-
ment et pas seulement de fagon intellectuelle, tout en restant soi. Comme
le dit A. de Peretti(z)

"2a pointe du paradoxe est Lcd fa plus acirde : etne presque L'autre sans
ethe L'autre et sans cessen d'2tne soi-meme : La distanciation est nide,
elle est presque annulie, et pourtant, 54 minime soilt-elle, La distance,

(1) André de Perettl : Pensée et Vérité de C. Rogers. Toulouse - PRIVAT -
1974, p 194 '
(2) Idem p 195
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Lo difference (supndmement qualitative) demewrent inndductibles, fonda-
menfales” .

¢) Plaisir et courag__d'etre soi

L' empath1e jmplique & la fois courage et plaisir d'Stre
501 p1a151r car il y a dans le vécu qui tend & nous faire pénétrer
dans le cadre de référence de 1'autre, enrichissement mais aussi coura-
ge car accepter de percevoir le monde comme le voit 1'autre, c'est prendre
le risque de changer son propre systéme de valeurs. Comme Je dit C. Rogers(
"En comprenant une autre personne de cette manidre, en pénétrant dans ce
monde privé et en percevant sa manilre de voin La vie, fout en se défen-
dant d'émettre des jugements de valewr & son Egand, on court Le nisque
d'étre trans formé sol-meme".

1)

d) Empathie et expression :

On sait que 1'empathie se manifeste dans le discours du fa-
cilitateur par des &léments qui peuvent en apparence seulement, se laisser
_ "techniciser" comme la reformulation &cho, la synthase de ce qui est dit
par le client ou le groupe. L'aspect technique n'est pas suffisant :
'empathie est attitudinelle et ne saurait se réduire 3@ une technique.
C'est 13 une vérité qui est apparue trés tdt dans 1'entourage de
C. Rogers lorsque certains thérapeutes voulurent mettre en oceuvre la
“non~direction" qui apparaissait alors comme caractéristique centrale du
"discours thérapeutique” de C. Rogers. Bien qu'agissant d'une maniére
pratiquement identique au niveau des échanges verbaux avec le client, ils
&chouérent, indisposant les clients, Tes faisant fuir ; les analyses de
Teurs interviews discutés avec eux en greupe, firent apparaitre qu'ils
appliquaient "la non-direction" comme une technique, mais sans réel
engagement personnel, en jouant un rdle.

(1) Cité par A. de Peretti in Pensée et Vérité de C. Rogers - Toulouse
PRIVAT - 1974 - p 195
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Comne le fait remarqguer Pagés(l)

"1L n'est mime pas nécessaine que Le thirapeute désine communiquer au
client ce qu'il comprend...fa communication du thérapeute au client est une
sonte de consiquence nafurelle de £'attitude du thérapeute”.

La reformylation, la synthése sont effectivement souvent utilisées lorsque
le facilitateur tente de pénétrer le monde intérieur de 1'autre, mais
c'est "naturellement” qu'il le fait en ce sens que c'est par elles que

le thérapeute, le facilitateur peut percevoir si la compréhension qu'il

a de 1'autre est ajusté ou non et par l1a-méme se maintenir en résonnance
avec 1'autre ou rechercher un ajustement.

"le thérapeute cherche & comprendre, du point de vue meme du. cfient, Les
sentiments que celui-cl essaye d'expaimer et Lul communique de temps

a autre ce qu'il a compris afin d'en vérifiern L'exactitfude et de faciliter
Ide& cornections, complements, modigfications” dit Max Pagés (2).

Les termes employés par le facilitateur méme s 'ils sont
empruntés a celui qui parle peuvent par la forme grammaticale adoptée
~ ne pas "réfléchir" véritablement ce qu'a dit le client, trahir le point
de vue propre du facilitateur et ainsi ne pas s'inscrire dans un mouve-
ment empathique. Max Pagés propose de distinguer deux types de formulation :

- des formulations structurantes qui visent & introduire une struc-
ture dans le systéme de valeurs de la personne et qui sont directives
car le facilitateur se substitue au client en énongant des valeurs, des
maniéres de percevoir, des buts : sa formulation est telle que le client
percevra qu'il doit partager ce point de vue.

- des formulations informantes qui visent & informer le sujet sur
son activité mentale.

C'est 13, en addition au travail de Porter que nous présenterons
ultérieurement, un critére permettant de repérer un fonctionnement empa-
thique.

e o T A N MR MR e B A e e —

{1) Max Pagés : Orientation non Directive - Paris - DUNOD - 1870 - p 29

(2) Jdem, p. 29
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Les trois caractéristiques de 1'attitude non-directive que
nous venons d'évoquer ne sont pas disjointes et méme si elles sont
1'objet de paradoxes, elles forment un tout qui trouve son unité dans
Ta facon existentielle, organismique dont est vécue cette attitude.

1II - ATTITUDE NON-DIRECTIVE ET CROISSANCE DES INDIVIDUS

a) Deux citations de C. Rogers.
"lonsque §'entends vraiment quelqu'un et Les sdgnifications qui sont
Ampontantes pour ui & ce moment, Lorsque je n'entends pas seulement
ses mots, mais fui-mime ef que fe Lui fais comprendre que §'al entendu
ce que signifie pour Lui son message, alorns beaucoup de choses se
passent. 12 y a d'abord un regard plein de neconnaissance. L'autre se
sent Ribéré. 1L désire m'en racontfer davantage sur son monde. I£ plonge
dans une sensation nouvelle de Libents. Je crois qu'il devient plus dis-
 ponible au processus de changement,” dit Rogers (1),
11 dit aussi, se plagant sur le versant du client (2) :
"Jlaime etre entendu. Un certain nombre de fois dans ma vie, f'al eu
L'impression d'etre Zerasd par des problemes insofubles, ou bien de
towwer en nond dans des cencles infernaux. Pendant une certaine pério-
de, accabli par des sentiments d'indignité et de désespoin, f'ai &18
meme certain de sombren dans La psychose. Je considéne que f'al 812 plus
heureux que d'autres en nencontrant & ces moments £ des personnes qui
ont &t capablesde m'entendre et de me déliviern du chavs de mes sentiments
J'ai eu de fa chance de thouvenr des personnes qui ont pu entendre plus pro-
fondBment que moi-meme Le sens de ce que fe disais. Ceux-£a m'ont Ecouté
sans me fugern, sans portern de diagnosiic sur moi, sans m'appréciern ni m'é-
valuen.

e L A R e N R M T M W v W e

(1) Carl Rogers : Liberté pour apprendre. Paris - DUNOD - 1972 - p 220

(2) Idem : p 222
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125 m'ont simplement Zeouté, iLs ont clarnifié ce que je disais
et Ls m'ont ripondu & tous Les niveaux ol f'essayais de communiguer. Je
puis vous assuren que Lorsque vous vous trouvez dans un Lel désarnrod
psychique et que quelgqu'un vous Ecoute réellement, sans porntern de
jugement sur vous, sans essayer de prendre sun Lud, vos responsabifités,
sans essayern de vous fagonner, cela gait audement du bien. Chague fois, ce-
Lo a nelachi La tension qui existe en moi. Cela m'a permis d'exprimen
Les sentiments effrayants que §'Eprouvais, Les sentiments de culpabifite,
de désespoin, Les confusions qui avalent €tZ mon Lot. Quand f'ai &1e
Ecout? ot entendu, je deviens capable de percevoin d'un ocell nouveau mon
monde intéirnieur et d'allen de L'avant. 1L est stupijslant de voirn que des
problemes qui paraissaient impossibles & résoudne deviennent solubles
Lonsque quelgu'un vous enfend ef que des sifuations qui semblent
Luvimédiablement confuses soudain s'éclaircissent Lonsqu'on vous comprend”.

La dynamique chez le client, créé par 1'écoute, la compréhen-
sion réelle du facilitateur est difficile & pénétrer pour celui qui ne
- 1'a pas vécu, qui ne 1'a pas éprouvé personnellement.

Ces deux citations de C. Rogers 1'éclairent sur les deux ver-
sants de la relation, celui du facilitateur et celui du client, et
montrent comment ses convictions s'enracinent profondénent dans son
expérience subjective. Mais C. Rogers est aussi homme de recherche ; i1
déc1are(1) :

"Je voudrnais aussi faire mention de £'impontance sans cesse crolssante
que f'attache & fa necherche. la thénapie est d'une centaine manilnre,
Llexpénience qui me permet de me Laissen allen subjectivement. Au meyen
de £a nechenche, fe puis prendre du necul et examiner objectivement toute
cette niche expénience subfective en me servant d'éfégantes méthodes

S e e S ke o e W T e e

(1) C. Rogers : Le Developpement de la personne - Paris - DUNOD - 1972
p 13
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5cien£i5£queé pour m'assuren que fe n'al pas tenté de me tromper

moi-méme. Je suls de plus enm plus convaincu que nous ginirons par découvaix
en ce qud concerne La personnalite et Le compontement, des Lois aussi
signifleatives pour La comprdhension humaine ou Le proghls humain que
celles de‘ia grhavité ou de La thenmodynamiqaeﬁ.

b) Une loi sous forme de condition nécessaire et suffisante

C'est une telle loi qu'il énonce lorsqu'il dit, dans le ‘
domaine de la psychothérapie que la présence chez le thérapeute des
trois caractéristiques de 1'attitude non-directive est une condition
nécessaire et suffisante & la restauration chez le client d'un processus
de changement allant dans le sens d'une ouverture croissante a 1’expé- |
rience immédiate.

Une telle loi est bien slir explicitée et validée par de nom-
breuses recherches expérimentales utilisant largement comme matériaux
des enregistrements d'entretien "thérapeute-client" et de nombreux
tests, soit classiques, soit spécialement construits pour la recherche.
La condition est nécessaire en ce sens que 1'absence d'une des trois
conditions entrave le processus thérapeutique. Nous verrons en parti-
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-méme, et en conséquence sa maturation.

La condition est suffisante en ce sens que si le thérapeute
est effectivement non-directif de fagon suffisamment constante, on
constate invariablement 1'apparition d'un processus de changement chaz
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 —maniére suivantefl)

(1) C. Rogers : in Le développement de la personne - Paris - DUNOD -
1972 - p 51




"En géné&aﬁ,'on comsilate que Le processus &'2Loigne de La
§ixite du détachement des sentiments et de L'expénience, d'une concep-
tion nigide de s0i, de L'¢loigpnement des hommes et de L'impernsonnaldté
du gonetionnement., 1L Bvolue vers La fLuldite, £'aptifude & changer, Le
caractine immédiat des sentiments et  de L'expérience, L'acceptation
de cettle expérience et de ces sentiments, Les Lentatives de construetion
La d3couverte du moi changeant dans une expdrience changeante, £a
nBalite Tt La proximite des napports, L'unife et L'intégration du fonction-
nement? A1) '

¢) Role de 1'attitude du facilitateur :

I1 s'agit d'un processus qui peut &tre plus ou moin; rapide, qui
va dans le sens d'un plus grand accord entre le moi et 1'expérience.
Nous avons déja mentionné dans le premier chapitre, le rble joué a
ce niveau, par la considération positive inconditionnelle : Je client
se sentant accepté et satisfaisant progressivement son besoin de consi-
dération positive peut se laisser aller, peu @ peu, & éprouver des élé-
ments de son expérience jusqu'ici refoulés et s'engager dans ce terrain
qui peut &tre douloureux parfois de la restructuration de son moi. C'est
parce'qu'11 se sent accepté par une autre personne qu'il peut commencer &
s'accepter lui-méme. Ceci justifie la nécessité de 1'intervention d'un
facilitateur et qu'on ne saurait réduire la communication du client avec

Tui-méme, & un simple dialogue intime avec soi-méme.

‘L’empathie dans son expression confirme au client qu'il est ac-
cepté, qu'il a de la valeur. Elle joue aussi un rdle d'information du
client sur sa propre activité. On parle souvent d ce propos d'attitude-mi-
roir, de réponses-reflet. Notons avec Pagés(z)

(1) C. Rogers : in Le développement de la personne - Paris - DUNDD - 1§72
p 51
(2) Max Pegés : L'orientation non-directive - Paris - DUNOD - 1970 - p 44
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"le sujet n'est pas infowmt sun Lui-méme, mais iL &'informe Lui-méme,
il tend & communiquer avee Lui-meme!.

L'attitude empathique du thérapeute facilite cette communication du ¢lient
ave¢ lui-méme, 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 &léments de son expérience '
- de poursuivre son effort de communication avec lui-méme

- de déplacer le foyer de sa perception en mettant en relief certains
gléments : comme si la "réflexion" du thérapeute ajoutait du con-

traste @ ce qui était dit

- de capter, de cristalliser des éléments d'informations qui bien que
non-dits,imprégnaient le ton de son discours.

La communication du client avec lui-méme, est médiatisée par le
facilitateur qui joue par son attitude empathique le rdle d'une caisse de
~ résonnance, d'un amplificateur qui apporte de 1'énergie au courant de
communication du client avec lTui-méme. Cette é&nergie actionne en quelque
sorte un fonctionnement plus adéquat du systéme de régulation de la person-
ne et permet & des éléments d'expériences réfoulés jusqu'ici, de passer
dans le champ de la conscience.

Que le facilitateur éprouve de fagon congruente le cadre de
référence du client, 1'accepte réellement et non parce qu'il s'en donne
1'ordre, reste bien siir essentiel car méme si au niveau verbal, on
peut calquer son intervention techniquement sur celle d'une personne
congruente, la communication entre deux étres est faite d'une multiplicité
de signaux qui ne sont pas seulement verbaux. Si 1'on peut domestiquer le
verbe, i1 en est tout & fait autrement de 1'ensemble de ces signaux.

M. KinQEt(l) utilise le terme de compréhension physiognomique

(1) M. Kinget et C. Rogers : Psychothérapie et Relations Humaines. Paris
Navwelaerts - 1976 - p 129
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pour désigner

"ee qui consiste & salsin quelque chose de £'expinience d'autwui a par-
Lin d'un ensemble d'indices physiques panéois subtils : expressions du
visage, de La voix, du geste, de fa posture du conps™.

Tous ces Bignaux trahissent Ta véritable attitude du facilitateur d'autant
plus facilement aux yeux du client que celui-ci est en alerte : il a
besoin d'éprouver 1'accueil du facilitateur, de sentir qu'il est accepté
et i1 se risque & exprimer quelque chose de Tui, il se risque a s'ouvrir’;
s'i] sent qu'il n'y a pas d'écho chez celui qui est en face de lui, il

se refermera.

d) Premidres extrapolations de la loi

Nous avons tenté de montrer essentiellement en quoi 1'attitude
non-directive du thérapeute pouvait permettre 1'émergence ou la restaura-
tion d'un processus de croissance chez Te client. On peut facilement
extrapoler ces résultats & toute situation mettant en jeu deux parte-
naires, 1'un cherchant & communiquer avec lui-méme et 1'autre jouant
le rble de facilitateur : ce sont toutes les situations d'entretien de
face a face qui peuvent se présenter dans la vie quotidienne, la vie pro-
fessionneile, entre amis, parents-enfants, maitre-&léve, conseiller-
client. I1 faut y ajouter les entretiens suscités Jors d'enquéte sociale.
11 va de s01 que celui qui, dans ce type d'entretien se trouve en situation
de client ou d'interviewé pour reprendre l1a terminologie usuelle en enqué-
te sociale, ne présente pas nécessairement de désaccord entre son moi et
son expérience. Dans ce cas, le rbole de 1'entretien est simplement de
favoriser la communication de la personne avec elle-méme $oit sur
un point qu'elle tend elle-méme i clarifier, une difficulté qu’elle vit,
une expérience qulelle vient de vivre, un projet qu'elle essaie de batir,
soit sur un point qui fait partie de 1'enquéte menée par 1'interviewer.

Le mécanisme psychologique est cependant le méme en ce sens qu'il s'agit

de faire qu'autant que possible, la personne communique avec les données

de son expérience (en laissant de cbté les valeurs introjectées).

Cette communication de la personne avec elle-méme s'inscrit dans un proces-
sus de croissance : les éléments de son expérience lui apparaissent plus -
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clairement et peuvent se structurer en un réseau qui PeUt_Iui donner la
possibilitéd d'agir plus efficacement, de définir plus aisément un vecteur
d‘action.

Si 1'on revient au schéma de régulation que nous avons propo-
s& au premier chapitre, la communication avec soi peut étre interprétée
conme une bircm1ation d'éléments partant de 1'expérience, a travers le
systéme de traitement de 1'information. Le facilitateur, par son action,
facilite dans les situations d'entretien de face & face, et c'est ce
qui justifie son appellation, la libre circulation des éléments de I'expé1
rience 3 travers le systéme d'auto-régulation.

L'extrapolation est certes plus difficile en ce qui concerne 1a
_ relation qu'implique un groupe. Elle .1'est car d'une part la notion

de groupe peut cacher des réalités bien différentes et d'autre part

parce que méme dans les groupes dits de rencontre le réseau de relation
n'est plus bipolaire mais se complique et s'enrichit de toutes les rela-
tions qui se tissent entre les divers participants.

e) Non-directivité et groupes de rencontre :

C. Rogers a consacré tout un volume aux groupes de rencontre ;
il en définit ainsi les traits comnuns(l) :

"Ces divens groupes appartiennent & un meme ensemble : tous sont centrnds
sun L'expenience de groupe intenmsif. D'une fagon générale, {Ls présentent
un centain nombre de caractdres extiriewns semblables. Dans phresgue

tous Les cas, Lo groupe est petit (huit & dix-huit membres) et nefati-
vement peu stwetur ; Les membres déferminent eux-mémes Leuns objectifs
el Zeuns onientations pernsonnelles. Souvent, mais non foufours, £'expérien-
‘ce comprend un apport théonique : des matérniaux d'infonmations sont
PLoposés au groupe. Dans presque tous Les cas, Le moniteur esit essen-
Liellement chargl de faciliter aux membres du groupe L£'expression aussi
bien de Leuns sentiments que de Leurs Aidées. Tant Le moniteur que Zes

(1) C. Rogers : Les groupes de rencontre. Paris - DUNOD - 1973 -p6
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membres du groupe se concentrent sun L'évolution ot La dynamique des
interactions pesrsonnelles du moment”.

Ces groupes peuvent étre "institués" 3 des fins thérapeuti-

ques ou & des fins de formation : la derniére des caractéristiques com-
munes 3 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 str dans le groupe-classe comme dans tout groupe, mais la centra-
"tion se définit, & priori, en d'autres termes qui incluent les objectifs
généraux et les é&léments du programme. Que Te maitre ait une attitude
centrée sur les &léves, n'évacue point “ce pourquoi" le groupe-classe
composé du maitre et des &léves est réuni.

(1'usage que nous faisons ici du terme de centration ne doit pas préter

3 confusion : nous le faisons en 1'appliguant & deux objets différents .
Dans un sens, i1 concerne le groupe tout entier et sert & désigner ce
pourquoi le groupe est réuni et dans un second nous retrouvons le sens
gu'il a dans "attitude centrée sur la personne® et qui s'applique 3 une
personne du groupe, le facilitateur}.

Nous développerons ce qui concerne le groupe-classe dans un
troisiéme chapitre et nous nous restreindrons maintenant aux groupes
de rencontre ; Mais pour &tre clair, i1 nous semble qu*il était indis-
pensable de bien spécifier les caractéristiques de ces groupes et de
bien marquer qu'on ne pouvait assimilersimplement, sans faire un abus,
un groupe classe & un tel groupe sauf cas d'espéces.

La question est donc de savoir si 1'on peut extrapoler la
proposition concernant la facilitation dans une relation de face &
face d celle mettant en jeu un groupe de rencontre. I1 nous semble qu'on
peut Te faire & condition toutefois de préciser que le facilitateur doit
avoir une attitude non-directive vis-d-vis de chaque membre du groupe

mais aussi vis-d-vis du groupe tout entier. On peut considérer un grou-
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pe comme un organisme vivant avec tout ce que cela impTique sur sa
tendance a développer ses potentialites, et sa tendance a

Yeommuniquer avee son expérience, & s'autodiniger & £'aide d'un jeu

de feed-back negulateuns spontands” pour reprendre i'expression qu'em-
ploie Max Pagés(l).

ITya cebendant une différence essentielle avec un organisme humain
qu'il ne faut point perdre de vue : un groupe de rencontre est certes
1'objet de "croissance” en ce sens qu'il s'enrichit, mais c'ast 13 crois-
sance de chacun des individus, en tant qu'éléments considérés indépendem-!
ment les uns des autres qui est la seule digne, véritablement, d'intérét
(I1 faut faire cependant une exception en ce qui concerne les groupes
professionnels : 1'enrichissement du groupe doit alors &tre considéré
.comme traduisant une augmentation de ses possibilités d'action sur le mi-
Tieu 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-a-vis d'un groupe de
- rencontre, C. Rogers déclare :

"Powr autant que fe puisse Le constatern, cette approche ne diffdre sun
aucun point importont de celle que f'al adopté pendant des annBes sur fa
thenapie individuelle”, mais i1 ajoute tout aussitdt aprés "cependant
mon attifude dans un groupe est souvent assez difgérente de celle que
{'adoptais habituellement dans une refation de face a face".

Nous pouvons tenter, tout de suite, de relever cette différence
d'attitude : elle nous semble se traduire par le fait que 1'animateur
dans un groupe de rencontre peut se laisser-aller & &tre participant :
}orsque'le climat du groupe est chaleureux, permissif, i1 arrive que
certains participants, & certains moments, spontanément adoptent une

(1) Max Pagés : L'orientation non-directive - Paris - DUNDD - 1970 -
g 121



oxpe.tiLz.nc.il

attitude de facilitation authentique, ou encore qu'ils communiquent au
groupe, librement leur expérience. A ces moments 13 Te relai de communi-
cation assuré par le facilitateur n'est plus aussi utile que dans un
entretien de face a face. Celui-ci peut alors, se centrer davantage sur
Tui-méme, comme un participant, vivre plus ses émotions. C'est 1'équili-
bre entre les trois composantes de 1'attitude non-directive qui peut

ne pas &tre exactement la méme,une polarisation plus grande pouvant

se faire 4 certains moments sur 1'authenticité.

Ceci dit, son approche n'en reste pas moins identique et Tes
principaux caractéres de 1'attitude du facilitateur selon C. Rogers sont
les suivants : "

. Acceptation de 1'individu : "J’accepte volontiens que Le participant
s$'engage vis & vis du groupe ou qu'il ne 5'engage pas... (11
Chaque membre du groupe est digne du méme regard positif.

_ . Compréhension empathique : "Mon comportement e plus {mpontant

et Le plus fréquent dans Le groupe condiste & fenten de comprendre £a 54~
gnigication exacte de ce que fa personne communique (2w,
Cette compréhension et son expression joue un rble de liaison,de communi-
cation de Ta personne avec elle-méme mais aussi de la personne aux autres
membres du groupe.

. Acceptation du groupe : "S'il y a bien une chose que j'ai apprise
et rniapprise ces dernidres annies, c'est que finalement cela vaut La
peine d'accepten fLe groupe Lel qu'if est {3

ke L T A A - —

(1) C. Rogers : Lesbgroupes de_rencontre - FParis - DUNDD - 1873 - p 50
{2) Idem p 51
(3) Idem p 44
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et aussi "Pourvu que Le climat s0it naisonnablement davorable, facili-
tant, je Laisse en toute conglance Le groupe dBvelopper son potentiel et
celul c{fe ses membres. Pour mod celte capacité du groupe est {mpression-

7)
nante ",

- Authenticité : "Je fonctionne en tirant parti de ce que fe ressens.
J'ai appris & etne de plus en plus Libne dans L'utilisation de mes pro-
pres sentiments teds qu'ils existent au moment meme et ce vis-d-vis
du groupe dans s0n ensemble, ou d'un individu, ou de mol-meme (2’".

On voit que 1'on retrouve bien 1 les caractéristiques del'attitude non-
directive, & condition de considérer le groupe comme un organisme vivant
digne de confiance Tui aussi.

Les effets des groupes de rencontre ont été &tudiés ; en parti-
culier 1'étude systématique de Jack Gibb (3) montre que ceux-ci sont
effectivement un Tieu facilitant la maturation des participants tout
comme la psychothérapie en face a face. Des groupes sans “facilitateurs"
sont eux aussi efficaces, mais comme le souligne C. Rogers (4)

"{L neste sans doute & examiner si. Le groupe sans facilitateur.est aussd
efficace que Le groupe avee monitewr”.

Wk S e S e

(1) C. Rogers : Les groupes de rencontre - Paris - DUNOD - p 44
(2) Idem

(3) Cité par C. Rogers in groupe de rencantre - p 118

(4) Idem , cité p5
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IV - ATTITUDE NON-DIRECTIVE ET TECHNIQUES

11y a 1a un probléme qui pour nous est d'importance et avant
d'en examiner les formulations sur le plan pédagogique, ce que nous ferons
dans le chapitre suivant, nous allons essayer de 1'aborder bri&vement
en ce qui concerhe les champs de 1'entretien de face a face et des
groupes de rencontre.

Dans le deuxiéme tome de ®Psychoth&rapie et Relations Humaines(1)
M. Kinget, dés la premiére ligne, aborde le probléme :
"Poun paradoxale qu'elle soit, L'agfinmation sulvant Laquelle iL n'y a pas
de techniques Rogéniemnes n'exprime pas moins une caractinistique primor-
diale de cette pratique thérapeutique telle que Rogens La congoit”.

Ceci s'expligue, nous venons de le voir dans le début de ce cha-
" pitre, par le fait que parmi les "conditions" qui facilitent la crois-
sance du client, c'est avant tout autre cnose, 1'attitude du thérapeute
qui est essentielle. M, Kinget définit la notion de condition (2)
comme - tout &lément "caractérisant une situation donnée, et pami ces
conditions, elle définit come techniques, un ensemble de dispositions et
d'activités qui se prétent & 1'observation et & 1'enregistrement et qui
peut s'acquérir par voie d'enseignement". Elle &claire un peu plus cette
définition en prétant aux techniques une caractéristique essentielle

qui est la suivante :

"son usage est essentiellement indépendant de La personne qui 4'en sent”.
Nous soulignons le terme usage car il ne faudrait point Tui substituer

(1) Uuvrage cité p 5
(2) M. KINGET et C. ROGERS : Psychothérapie = et Relations Humaines -

~ Tome 1 - Paris - Nawwelaerts - 1976 - p 65
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"résultat" : en effet, si une technique peut étre objectivée par une dé-
finition précise et donc son usage étre indépendant de 1a personne
T'utilisant, i1 n'en reste pas moins que la variable décisive de 1'atti-
tude "transpirera” & travers cet usage et qu'on en retrouvera 1'influen-
ce auxX niveaux des effets et des résultats.

L'attitude non-directive ne peut se “techniciser", mais pas plus
que n'importe quelle autre attitude : Attitudes et techniques ne sont
pas du méme ordre de "conditions". En ce qui concerne la relation pédago- ;
gique, Max Pagés exprime clairement ce point de vue, dans un article qu'il
consacre 3 1'attitude du maitre(l) :
"Je n'ai gutre pardd de techniques pédagogiques, de méthodes actives, de
. pédagogie nouvelle ete...parce que cette quesiion ne me semble pas sur fe
meme plan ; fe me suis plact sun Le plan des attitudes au sens ol Les
psychologues prennent ce temme, des dispositions prodondes et des senti~
ments et il me semble que des attitudes pédagogiques diverses peuvent
colneider avee n "imponte quelle Zechnique pédagogique et rZciproquement ef
aussi, dans Le mome article ; c'est pounguod, i€ faut @ mon avds bien
distinguen La dimension des attitudes de celles des fechniques pédago-
glques".

La non-directivité est une attitude, nous 1'avons dé&ja dit

et i1 n'y a pas dans 1'apport de Rogers, des &léments techniques
"non-directifs", mais cela ne signifie pas qu'il y alt absence de condi-

tions techniques dans un entretien de face a face ou dans un groupe
 de rencontre ~animé par un facilitateur non-directif, Toute situation
porte en elle des &léments de ce type : le fait que dans la relation psycho-
thérapeutique Rogérienne, thérapeute et client soit de maniére aénérale
Tace & face, nous semble &tre un de ces éléments techniques qui 1a

(1) Max Pageés : Une expérience pédagogique en milieu universitaire.
in A.R.I.P. : Pédagogie et psychologie des groupes. Paris - E.P.I.
1866 - p 178
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distingue de Ta relation psychanalitique 62t le client est allongé

sur un divan. Certes, on peut imaginer un psychothérapeute non-directif :
usant éventuellement de la technique du divan avec 1le client gue Ta relation g
de face & face génerait fortement et 1'@lement technique peut apparai-

tre comme facilitant la communication du client avec 1ui-méme, mais ce
gui reste:-au coeur de la facilitation, c'est malgré tout 1'attitude du
thérapeute : c’est celle-ci, aussi, qui Te guide dans le choix de la tech-
nique comme e]lerie guide dans 1‘'écoute et la compréhension du client.

Dans 1'ouvrage que C. Rogers consacre aux groupes de rencontre,:
nous pouvons relever plusieurs passages, qui nous semblent traduire une
méfiance & 1'égard des techniques, ou du moins & 1'égard de 1'usage qu'en
_font certains animateurs. C'est ainsi par exemple qu'il &crit :(1)

"Je sais bien que centaines taches ou centains exercices §L{xEs par Le
facilitateun peuvent pratiquement forcer Le groupe & comuniquer davan-
tage dans L'ici et Le maintenant cu au niveaw des sentiments. 1L y a

des animateurs qui ont acquis une grande adnesse dans ce gewre de choses
et qui obtiennent au moment méme des nésultats. Cependant je suis assez
homme de science et clinicien pour aveir voulu suivie un grand nombre de
cas et je sais bien qu'il 8'en faut souvent de beaucoup que Le résultat
a fLong tenme de felfs exercices solf aussd satisfaisant que L'effet
AmmEdiat”.

Au mieux, dit-i1, cela peut créer un esprit de disciple , au pire,

“eela pout domnen & La personne £'impression que son mod privi a €48 d'une
centaine manidre viols”.

I1 déclare aussi (2) :

"En de nares occasions, en cas de frustration ou Lorsqu'un groupe
semblait avoin atteint un certain paliern, §'al usé de ce que fe considére

(1) C. Rogers : Les groupes de rencontre : Paris - DUNDD - 1873 - p 48-49

[2) C. Rogers : Les groupes de rencontre : Paris - DUNOD - 1973 - p 56
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comme des techniques, mais cela marche ranement. C'est sans doute, par-
ce que moi-méme, je ne crnodis pas en Leun réelle efficacits”.

Mais nBanmoins, i1 écrit un peu plus loin (1) :
"A mes yeux, nien n'est un tue, 54 La spontantité est rielle. Ainsd, ;
on peut utiliser Le jeu de ndles, Le contact physique, Lo psychodrame, des {
exencices feks'que ceux que j'al dionits, et divenses autres procddures
a condition que ces fechniques paraissent exprimen ce qui est nBellement
hessentd & ce moment”.

Ces citations éclairent la position de C. Rogers sur les

" "techniques" et explique pourquoi Jean Vial (z)peut: dire de lui qU'
i1 a nié la valeur des techniques, alors qu'il s'est révélé lui-méme
un praticien excellent". On peut dire suivant Rogers, qu'une technique,
en soi, n'a pas de valeur spécifique de croissance. Selon son utilisa-
tion, le moment ol elle est appliquée et selon la personne qui 1'utilise
' sa valeur de croissance peut-8tre positive ou négative pour une personne
donnée d'un groupe de rencontre. Le probléme qui peut se poser & 1'animateur
d'un groupe est alors celui de la "pertinence'de 1'utilisation d'une
technique & un moment donné de 1'@voTution du groupe. La position de
Rogers qui renvoie a la “spontan&Tté" du facilitateur ne nous semble
correcte que partieliement : elle est Jjuste en ce sens que c'est
1'attitude du facilitateur qui reste déterminante pour le choix de la
technique et sa mise en oeuvre. Utiliser une technique sans croire &
ses effets, c'est ne pas &tre congruent, et celle-ci risque fort de
tomber & plat. Utiliser une technique qui force les gens & rentrer en
communication pour utiliser les termes de C. Rogers, peut fort bien

A v A e i B o = e W — Em E  w Em E A

(1) C. Rogers : Les groupes de rencontre - Paris -~ DUNOD - 1973 - p 57

(2) Jean VIAL : Les méthodes pédagogiques €tudiées scus l'angle SOCiaf(in---
Traité des Sciences Pédagozigues sous la direction de Debesse et Mia-
lant - Tome 6 - Paris - P.U.F. - 1874 - p 405
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révéler une attitude qui ne respecte pas en profondeur les étres, leur
rythme de croissance ; il n'y a pas dans ce cas véritablement considé-
ration positive inconditionnelle. Utiliser une technique & un mauvais
moment, 4 un moment ol le groupe n'est pas prét & la recevoir pleinement
dans ses effets, c¢'est ne pas coincider avec le groupe, ne pas étre
empathique. Ainsi quand les conditions attitudinelles de croissance

ne sont pas respectées, la technique risque fort de trahir la valeur

de croissance négative de 1’attitude du facilitateur, et par ses effets
de 1'amplifier. i] nous semble cependant que C. Rogers minimise d'une
certaine manidre 1'attention que 1'on pourrait porter aux techniques :
1'attitude du facilitateur est certes la garantie assurant une valeur de
croissance positive aux membres d'un groupe, mais 1'usage de techniques
‘n'est pas neutre et i1 importe d'en connaitre les effets possibles.

Pour utiliser une technique i1 convient tout d'abord qus le facilitateur
la connaisse en profondeur, qu'il puisse en percevoir les effets pour
ressentir que ceux-ci seront adaptés, au moment ol il 1'utilisera,

3 1'avolution du groupe. Car pour nous, il s'agit de choisir une technique
~qui coincide & un moment donné & 1a dynamique du groupe, ce qu'il est
& un moment donn& mais aussi ce qu'il est en devenir ; i1 s'agit que

1a 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 Pagés(l) :

"Contrainement & ce que semble suggérern C. Rogens, L'onientation non-di-
nective en psychologle soclale est Loin d'étre contradictoine avee £'em-
ploi d'une plunalité de techniques et mime pensons=-nous, y condult nécessai-
nement. Par contre, elle 4'Zcarte résclument d'un emplod manipulateur

des techniques et met celles-of au service d'un processus de maturation
collective”.

e . o e TR PR A

{1) Max Pageés : L'orientation non-directive - Paris - DUNOD - 1970 -
p 128 '
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CONCLUSION

La non-directivité est une attitude profonde vis-d-vis
des étres}faite d'amour authentique, qui ne leur donne pas de pouvoir
mais qui ne leur en enléve jamais, qui respecte profondément leur dynami-
. que de croissance et celle-ci est riche, qui leur confére une réelle
valeur dans ce qu'ils sont en totalité.

C'est une attitude faite & la fois de spontandité et de rigueur :
/ ‘elle est &lan vers 1'autre, relié comme le dit André de Peretti (1) 3

"une affectivit? trhds chaude, & une présence, 4 une conglance probe dans
Les sentiments, Les feelings" ;

elle est aussi faite de rigueur vis-d-vis de soi-méme, car il s'agit
\\d'étre profondément ouvert a soi-méise (2)

"pour Buiten de pesen indiment sun L'orlentation que prendra £'individu”.

Paradoxale, cette attitude se définit & la fois comme
ouverture & soi, distanciation par rapport & soi, ouverture i 1'autre
pour ressentir ce que vit 1'autre comme si on &tait 1’'autre sans étre
T'autre. E1le se confond avec 1'amour authentique des &tres, lui aussi

paradoxal, car comme le dit Max Pagés(z) cet amour

(1) A. de Peretti : Pensée et Vérité de C. Rogers - Toulouse - PRIVAT -
1974 - p 288
(2] Idem:.

(3) Max Pageés : La Vie affective des Groupes - Paris - DUNOD - 1970 - p 326 '
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"est accompagng de deux phinomines qui en sont indissociables, La dé-
couvente authentique de L'autrne et La découverte de s0l. Parn Le méme

acte, L'autre est accepté dans sa condition d'etre 4Epand, dans son altié-
rite fondamentale et Le "4fe" neconnalt son LwnBductibifitE aux autres”.

C'est @ 1a fois un mouvement vers les autres, qui conduit & Teur recon-
naissance, avec toutes leurs valeurs actuelles et potentielles mais

qui conduit aussi & se différencier des autres, qui va dans le sens d'une
solitude irréductible. C'est pourtant tout le contraire d'un repli sur
soi, c'est une dynamique d'ouverture aux autres, douloureuse parfois car
elle implique des abandons “d'objets aimés" comme des parties de soi,
mais qui va dans le sens d'un enrichissement extraordinaire.

Aller vers 1'attitude non-directive, est un cheminement diffi-
cile parfois, mais qui conduit & la joie d'étre 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, 1'attitude
qui leur permet de croitre, qui permet a leurs richesses réelles de murir,
de s'épanouir.



Chapitre 3

NON-DIRECTIVITE ET PEDAGOGIE



A

Chapitre III

NON-DIRECTIVITE ET PEDAGOGIE

OU DE L’APPRENTISSAGE ET DE SA FACILITATION

I - INTRODUCTION

La non-directivité est une attitude, une disposition profonde
vis-a-vis des &tres qui nous entourent, dont nous avons présentd les ca-
ractéristiques dans le chapitre précédent. Celles-ci montrent qu'on ne

"saurait confondredans la relation pédagegique comme dans toute relation
entre plusieurs étres, la non-directivité avec un retrait, 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 die & 1'usage de la-
terminologie de "non directivité" qui dans un premier sens appelle peut-
étre 1'absence d'intervention. Mais choisir de ne pas intervenir, c'est

- malgré tout faire un choix, prendre une décision qui dans sa réalisation

concréte est une forme d'intervention comme une autre et qui n'est pas
nécessairement en elle-méme porteuse de valeurs de croissances pour les
apprenants : elle peut étre au contraire, dans certains cas, fortement
anxiogéne, manipulatrice et donc directive. Comme le dit André Paré(l) :
"le simple fait de partagen La vie d'enfants est une intervention ; £
faut etre tout 4 falt inconscient de L'influence que £'on foue malgri so4i,
a son {nsu, pour prétendre ne pas intervenin.

(1) André Paré : Créativité et pédagopie ouverte - tome 3 - Laval - CANADA
1977 - p. 161.
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Nous partageons a ce propas, ]‘'interrogation de Michel Cornaton(j) :
"On powrnait a'iﬁta&nagea sun Le silence systematique que &'avogent des
animateuns prétenduement non-diiectifs : existe-i-il une attitude plus
contraignante, finalement plus autonitaire que celle-ci?™

Toujours comme le dit André Pare(?) & mpe probleme n'est pas
pour £'éducateur de ne pas intervenin, mals de savoin quand et comment
intervenin. 1L 8'agit d'un processus de prise de décisions,par Lequel
£'educateun choisit Les formes d'interventions qui vont gaciliter La
‘crodssance des engants™. Nous touchons 13, nous semble-t-il, & un pro-
bléme central qui est celui des "valeurs de croissances" des formes d'in-
tervention de 1'éducateur. Le centre de la prise de décisions est au sein
méme de 1a personne de 1'@ducateur et ce qui nous semble déterminant ¢'est
ce sur quoi se centre celui-ci, et comment il le fait ? On peut alors tra-
duire 1e message de Rogers par : la centration doit se faire sur "la
clientéle", c'est-a-dire sur 1'apprenant et sur le groupe d'apprenants,
et cette centration dont on connait maintenant 1'objet, doit étre de nature
non-directive, ce qui en précise les caractéristiques. Citons & ce propos
André Paré (%) ¢ "lUne dimension de L'intervention, c'est celle de La cen-
thation. Chaque fois qu'un Educateur intervient, {L est centné sun quelque
chose : Lul, ses exigences, ses désins, ses besoins ou encore Le programme,
Les exigences de £'2cole, La crainte des parents, La conformiié aux noames
scolaines, ou engin, £'enfant, ses besodins, son style, ses difficultis,
ses talents, ses apprentissages...il va de s0i que La centration de £'&du-~
cateun va déterminen non seulement son style, mais aussd L'efficacited de
ses Anterventions. On peut afginmen, fe crodls que plus une intervention est
centnie sur La clientéle, sur ses besoins et sun ses parnticulanitds de
gonctionnement, plus elhe sera efficace”.

(1) Michel Cornaton : Analyse critique de la non-directivité - p. 135.
(2) André Paré : Créativité et Pédagogie ouverte - Tome 3 Laval - CANADA
1877, p. 101. |

{3) idem p. 172.



Ve.aucjxte.uh
lnteA.ve.nui
XjnteK.ve.noi
inten.vzntA.oni
Vlntzn.ve.ntx.on
Ajnten.vi.znt
cn.ai.ntz
appn.zntAAba.gzii
inten.vzntA.onb
intzn.vzntA.on
zHica.cz

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 &noncer la proposition suivante : "Au sein
de La dimension de céntnatiOn, une condition nicessaire el sufgisante
pour que L'@ducateur favorise La croissance des apprenants est qu'il ait
une attitude non-directive”.

Bien sfir, pour que cette proposition soit claire, il convient
de préciser chacun des deux termes qui Ta composent : “croissance des
individus" et "attitude non-directive". Des dé&saccords peuvent apparaitre
entre 8ducateurs 'sur le sens qu'ils accordent d& chacun de ceux-ci. Les
deux premiers de nos chapitres donnent déja du sens & ces deux termes 3 nous
Yy 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 (1) : "On ferait une ewrewn foutefols, s4L on frans formall
Le message de Rogens en une natve incitation & une relation vide ef sans
maténiel, 1L n'y a nien de semblable & ce qu'annoncent Les prestigiditateunrs,
nien dans Les mains, nien dans Les poches™. I1 nous semble que non seule-
ment, 1'attitude non-directive, au centre de notre systéme de décision,
n'est pas contradictoire avec 1'usage multiple de ressources éducatives
et de techniques pédagogiques, mais qu'au contraire, elle impligque un usage
de celles-ci,

Toujours comme le dit André de Peretti, "2&'@panouissement de
La personne des progessewns garant du développement plénier des &Léves et
des Ztudiants, requiert La disposition d'une varniéi? de moyens et de procé-
durnes pédagogiques, ce que nous appelons un outiflage pédagogigue. Par cette
variité, L'enseignant peut conrespondre aux attentes diverses des ElEves
ou tudiants el L€ peut aussi bien différencien sa pratique pédagegique, £a
ganden de La monotonie et de L'uswrie, mais Egalement repérer ce qu'il gfait

- —— —— .

(1} A. de Peretti : Développement personnel et outillage pédagogique -
p. 9 (document I,N.R.P.)
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et pon suite Bluciden sa. propre pratique ef ses variantes indispensa-
bes”. | I

‘ IT va de soi que les choix faits par 1'éducateur de techni-
ques pédagogiques, dans le moment oll s'inscrit ce choix, sont des formes
d’interventions de celui-ci et que reste entier le probléme de la valeur
de croissance de ce choix, Nous examinerons la liaison que 1'on peut faire
entre attitude non-directive et outillage pédagogique mais auparavant, nous
tenterons de montrer que 1'apprentissage, selon Rogers, n'est qu'un autre
terme pour désigner le dévé]oppement de Ta personne dans un “contexte
scolaire ou universitaire”.

II - PROCESSUS DE MATURATION ET APPRENTISSAGE

A. le désir d'apprendre.

_ "La personne exisie dans Le temps, Elle esl {ns€parable
d'un prisent au cours duquel elle &'ajiirme, choisit, a'engage. ELfe est
Anséparable d'un passt : une situation psychologique ne peut se comprendre
sans que L'on fasse appel a L'histoire du sujet. Ef Le comportement pré-
sent ne prend son sens, en dernien nessort, que par £'avenin que se donne
La personne”, déclare E. Mounier(l).

Quel avenir peut se donner la personne ? Pour répondre a cette
question, o0 il faut considérer 1'étre comme se projetant vers 1'avant, il
nous semble essentiel de penser & T'action de la tendance actualisante qui
peut se traduire en ces termes empruntés 3 C. Rogers (2) : "les ethes
humains ont en eux une capacité naturedle d'apwrendre. 128 sont curnieux de
connaitre Le monde, tant que cette curiosité n’est pas Emoussée par L'expé-
nience qu'ils font de notre sysieme d'enseignement. 1L4 sont avides de se

(1) Cité par J. Legroux : De 1'information & la conpaissance - Mésonance
n®1 - IV - 1981 - p. 60.
(2) C. Rogers : Liberté pour apprendre - Paris - Dunond - 1972 - p. 156.
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développer et d'apprendie... Ce potentiel et ce disin d'apprendre, de
découvnin, d'é&ci_z‘xgi;ft .éu;' connaissances et son champ 'd'deence; tout
cela peut Stne LAbEAE 84 containes conditions ﬁondamenfaﬂeé sont nemplies.
1L s'agit d'une fendance naturelle & Lagquelle on peut faire congiance et
Loute L'approche que nous avons décrife est gondée surn Le désin natwied

d' apprendne de 2'Studiant”.

Nous savons d'expérience que beaucoup d'enseignants trouvent
ce postulat exagérément optimiste ou contredisant de-fagon manifeste 1'ex-
périence qu'ils vivent tous les jours dans leur classe. La confusion por-
tée par le verbe "apprendre” qui en Francais renvoie & la fois & 1‘'activité

de 1'éléve et & celle de 1'enseignant nous semble révélatrice : si apprendre,

c'est réaliser un isomorphisme de structure mentale entre deux étres, en-
tre celui qui sait et celui qui ne sait pas, si apprendre c'est se laisser
mettre dans un moule, dans une forme prévue & 1'avance comme une matiére
malléable, alors certes 1e postulat de Rogers est trés certainement faux.
C'est une confusion du méme type que reléve J. Legroux en ce qui concerne
Hutilisation du terme connaissance (1) : "De multiples auteuns perpétiuent
cetle congusdion en appelant comnaissance & £a fois La donnie exténieure
au sufet et celle qui Lui est intéghde. De telles ambiguiiis ne sont pas
dues au hasard sinon iL y a Longtemps qu'elles auralent 4E elimindes. A
croine qu'on ne reconnabt pas de dif4érence entne L'obfet et son intégra-
tion pan Le sujet. S'AL en est ndellement ainsi, alors on peut dire qu'une
Zelle perspective est marquie, elle aussdi, parn une psychologlie empiriste
considirant que Le sujet regodit passivement Les empreintes du milieu. On
supposeralt en d'autrnes teumes que Les donndes exténieures se phoocopient
dans L'esprnit du sufet par une sorte de duplication qui preduirait une co-
pie gidele a £'oniginal ",

(1) J. Legroux : de l'information & la connaissance - M&sonance - N®1q -
IV - 1981.
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Qu'est-ce qu' apprendre 13 question est certes trop vaste
pour en faire- le tour. Ce que nous pouyons esqu1sser c ‘est une reponse
conforme a 1° approche Rogerienne.

~

B. L'apprentissage authentique.

"Par apprentissage authentique, §'entends un apprentissage
qui est plus que La sdmple accumulation de connaissances. C'est un appren-
Lissage qui provoque un changement dans La conduile de &'individu, dans
La serie des actions qu'il choisit pourn Le futwun, dans ses attitudes et
sa personnalite, par une connaissance pénétrante ne se Limitant pas a
une AimpLe accumubation de savoir mais qui &'ingiltre dans chaque part
de son existence” (1) nous dit C. Rogers.

I1 oppose ainsi un apprentissage "encyclopédique" a un mou-
vement de développement qui affecte profondément 1a conduite de 1'indivi-
du dans sa totalité. Apprendre, peut-on dire, c'est changer, s'enrichir,
se développer : "C'est, dit André Pa&é,(zl tinern parti de tout ce qui nous
avive, c¢'est changen, devenin autre, devenir soi-méme". Ce changement,
s'il n'est pas entravé, est positif ; nous retrouvons ici des considéra-
tions que nous avons<  déja mentionnées dans le premier chapitre. Tout appren-
tissage, en ce sens implique la personne dans sa totalité organique et pas
seulement une partie bien délimitée d'elle-méme. Ses connaissances, ses
sentiments, ses possibilités d'agir, de capter de 1'information, de vivre
- des expériences sont indissociables. Privilégier une partie intellectuelie
de 1'&tre, c'est risquer de le mutiler et par 13 méme d'entraver son déve-
loppement. _

L'apprentissage se fait dans toute expérience de la vie quo-
tidienne et pas seulement dans ce temps et ce lieu privilégié qu'est 1'éco-
le : Cependant, celle-ci devrait avoir un rble d'optimisation de 1'appren-

(1) C. Rogers : Le dévelcppement de la personne - Paris DUNOD - 1872 - p. 201.

(2) A. Paré : Créativité et Pédagogie Ouverte - Tome 1 Laval CANADA - NHP -
1977 - p. 162,




tissage que n'a pas nécessairepent tout instant de 1a yie quotidienne.

-~

IT nous semble que tout apprentissage authentique, reléve de
1'expérience vécue par le sujet et celle-ci ne peut se transmettre :"Cet
aﬁpkentéééage découvert par L'individu Lui-méme, cette vEnite qu'il §'est
approprle el qulil a assimifie au courns d'une expirience vécue ne peut
etwe communiquie directement & autrul. D25 que quelqu’un essale de commu- ©
niquer directement ce gemre d'expérience méme avec un enthousiasme sincére,
cela devient un enseignement et Les nésultats en sont vains" déclare
C. Rogers (1).

C'est qu'apprendre c'est entrer en interaction avec son
environnement dans un'processus d'échange et que celui-ci est propre &
chaque personne. Pour expliciter ce processus, on peut tout d'abord emprun-
ter & André Paré (2) cette définition du terme environnement : "J'appelle
envinonnement Lout ce qui existe autoun de nous, o'est-da-dirne £'ensemble
du champ dans fequel, & tout instant, nous baignons, entendu que chague
individu gait Lui-meme panti de ce champ. C'est tout ce qui nous atteint
ou toul ce que nous pouvons atfeindre ef qui nous gowrnit du matérniel ou
des .ingormations diverses que notre organisme peut traiter!

André Paré, pour expliciter sa définition, mais simplement
dans le but de la clarifier, distingue trois types d'environnements :

- 1'environnement physique : c¢'est ce gqui 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.

= 1'environnement social : c'est 1'ensemble des étres avec
qui nous vivons et les relations entre ces étres, et de ces &tres avec
nous-méme.,

- e T e T — —

(1) C. Rogers s Liberté pour epprendre - Paris DUNOD - 1972, p. 152.

(2) A. Paré : Créativité et Pédagogis ouverte - Tome 1, Laval CANADA -
NHP = 1977} P 213-
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~ 1'environnement intérieur :. "Chacun de nous a aussi ses
modeles intirieuns, ses dacons de voin et d'intenpniter fa ndalite,
ses8 Zmotions et ses fantaisdies, Tous nos )L_Ex)aa Antérnieuns, nos reveries,
bien qu'essentiellement éubjeciiéé, sont aussi néels que Le monde qui
nous entoure” dit A. Paré,

L'environnement est une source d'informations pour le sujet :
on peut, comme le fait J. Legroux, considérer 1'information(1)
rieure au sujet, comme un objet. L'expérience subjective de la personne

comme exté-

commence avec le processus de saisie de 1'information : une information

donnée n'a de sens pour 1a personne que si elle 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 déja chez la personne que
cette information peut étre captée, Saisir des données est déja de 1'ordre
~de 1'activité du sujet et celle-ci ne se fait pas par addition mais 1'orga-
nisme les capte en mettant en oeuvre des schémas d'actions, des structures
mentales qui lui sont propres.

‘ La saisie des données de 1'expérience du sujet ne reléve donc
~pas d'une action de 1'environnement sur le sujet mais d'une action du sujet
sur son environnement, Nous retrouvons ici le concept d'assimilation de
Piaget, que 1'auteur Genevois utilise pour décrire le développement de 1'in-
telligence. Celui-ci écrit : "IL e permis de concevein en un sens géne-
ral L'assimilation comme L'incorpornation d'une rgalité extéirieurne quefcon-
que a4 £'wie ou L'autre parntie du cycle d'organisation”.

Mais 1'environnement en retour influe sur les structures du
sujet : les objets 'par leur variété résistent & 1'assimilation ; les sché-
mes d'actions, de penéées prééxistant dans la structure du sujet ne sont
pas adéquats nécessairement pour traiter tous les objets avec leurs diffe-
rences : le sujet, au niveau du traitement de 1'information, va chercher
a accommoder ses structures & ces objets. I1 ne s'agit pas dans 1'accommo-
dation, de structures qui se juxtaposent simplement les unesd c0té des au-

O v ——— - —— .

(1) J. Legroux : De l'information & la connaissance - Mesonance n®1 - IV -
1981, |

{2) 3. Piaget : La naissance de 1'intelligence chez 1'enfant - Paris
Delachaux et Niestlé - 1835 - p. 413,




tres, mais de structures qui se compléx1f1ent Les structures préexis-
_tantes demeurent et se différencient par voie de comp1ex1f1cat1on : com-
me en mathématiques, on peut définir une structure par un ensemble
d'axiomes E1 et une structure plus complexe définie par E2 serait-telle
que E, incluerait E (E1<: E2) C'est ainsi par exemple qu une structure
euclidienne est pTus complexe qu' une structure topo10g1que

' Comme le dit J. Legroux (1) : "Les schimes qui constiftuent
Les structures cognitives sont des outils. Ces outils ne sont ni donnés
par Le monde extenLeun, ni Les ngsultats d'apparnitions subites. Ces ocutils,
Le sujet s'en sent pour intégren ce qui est de L'ondre des rBaklités exté- °
riewres. Ces outils permetient au sufet de 4'adapter au milieu, mais pour
cela L est ndeessaine qu'ils &'adaptent eux-mémes. Au fur et 4 meswre
qu'ils senvent, Les ocutils se trouvent done modi{fiés et parviennent alons
a nemplin des roles de plus en plus complexes, de plus en plus varniss”.

Dans ce processus d'échange avec le milieu, 1‘'assimilation
reste le fait premier. I1 y a chez tout &tre 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 & 1'ac
tivité assimilatrice, la variété de 1'environnement oblige Te sujet aac-
commoder ses structures internes, & les différencier dans un mouvement
de complexification : "Pour gecomoder son activitl aux propriltds des
choses, L'enfant a bescin de Les assimilen & efle et de se Les incorponen
vénitablement. Les obfets n'ont d'intérét au début de La vie mentale que
dans La mesure oll iLs constituent des ELéments poun L'activité propre”,
dit Piaget(?),

On peut comprendre ici que,d'une certaine maniére, Rogers se
sente plus proche de Piaget que de théoriciens de 1'apprentissage comme
Skinner, que des psychologues américains behavioristes comme Watson. "No-
e travall a ¢4 semblable en propos 4 celul de Pilaget par exempnlfe pfus
qu'd celul de La pluparnt des psychologues américains” déclare t-il (a).
(1) J. Legroux : De 1’information a la connaissance - Mésonance n®1 IV -
1981 - p.70. _

(2) J. Piaget : Psychologie et Pédagogie - Paris DENDEL - 1872 - p.226.
(3) Cité per A. de Peretti : Pensée et Vérité de C. Rogers -~ Toulouse -

Privat - 1874 - p. 163:
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Dans-le processus d'échange ayec 1' enyironnement, il y a une
constante régulation, une recherche d! équ111brat1on entre les structures
du su:et et son enyironnenent, entre I ‘assini lation et 1'accommodation.
Ce mouvement est dynamique, car bien que visant un équilibre, celui-ci
une fois atteint par un enrichissement de structures ouvre de nouvelles
possibilités d'actions, d'assimflations et par 13 méme ouvre vers de nou-
veaux désequ111bres Ce processus d* équ1]1brat1on s'auto-alimente : créant
de nouvelles structures, i1 crée de 1° ordre, il organise la personne en
un tout unifié qui peut &changer de plus en plus avec 1’environnement. En
des termes différents, on retrouve ici un fonctionnement qui n'est pas sans
rappeler le fonctionnement optimal décrit par C. Rogers. Nous emprunterons
& J. Legroux, cette formule qui wunifie 1e point de vue de ces deux au-
teurs (1) : "En une brlve gfomwmule, selon Les concepts de L'approche sys-
témique de C, Rogens et J. Plaget, on peut dine en déginitive que plus
La personne est onganisie, autonome, unifiée, et plus elle parvient & se
décentren el done & 4'ouvrnin, elle peut alons gonctionnen pleinement, assi-
miler son environnement tout en 4'y accommodant”.

Au niveau de 1'apprentissage, pour que cette équilibration
puisse se faire il nous semble qu'il convient :

1)} de faciliter le contact du sujet avec son environnement.
Si 1'on veut qu’il y ait assimilation de données, il semble &vident qu'il
convient que le sujet soit mis au contact de données. De méme que sur le
plan physiologique, il a besoin d'assimiler des données d'expérience.
Encore faut-il que ces données soient assimilables et si elles le sont
qu'elles le soient en quantité suffisante : si il y en & trop peu, il y
a sous-stimulation de 1'individu, ce qui engendre chez celui-ci ennui,
morosité, agressivité car il est frustré dans un de ces besoins fondamen-
taux. Si i1 y en a trop, on risque une hyperstimulation qui peut faire que
les apprenants vont étre submergés, &crasés par la multitude de choix que
Teur offre le milieu.

T, - o s

(1) J. Legroux : De l'information & la connaissance - Mésonance - N°1 -
IV - 1981 - p. 90,
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2} de laisser le sujet s'accommoder aux données deson
expérience. C est & lui, et & 1ui seu], qu 1 appart1ent de produire
un ordre avec celles-ci. Cet ordre se complexifiant n ‘est autre chose
que 1a construction de nouvelles structures par le Jeu de 1'assimi Tation
et de 1'accommodation : cela reléve fondamentalement de 1'activité du
sujet et qui que ce soit ne saurait se substituer a celui-ci.
F. Winnykamen 1) a montré 1'intérét qu'il y avait dans des siquences
d'enseignement progranmé & prev01r des p]ages permettant au sujet de
regrouper des éléments selon une organisation qui lui est propre. Les .
données de 1'apprentissage d la suite de cette activité de réorganisation :
sont plus disponibles chez 1‘'apprenant, en particulier dans de nouvelles
situations.

C. Apprentissage et engagement.

La croissance d'une personne ne peut se réaliser de 1'ex-
térieur, ne peut &tre imposée par qui que ce soit. On vient de le voir,
1'activité qui permet cette croissance est de 1'ordre du sujet, mais les
‘ressources énergétiques nécessaires a cette activité sont également pro-
pres & la personne. $'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 ait envie d'assimiler les données four-
nies et pour cela qu'elle mette en jeu 1'énergie nécessaire a cette assi-

milation. Comme le dit André Paré (2) s "eleat d'un  mouvement initenieut,
profondément nessentl, que se réalise Le changement personnel, 4L faut
etre engagé progfondément dans ce que L'on §ait pour que Le changement 504i%
possible”. La question posée ici est donc celle de 1'engagement de la
personne dans 1'apprentissage. |

a

Nous retiendrons & ce propos trois propositions :

(1) cf. Fadja Winnykamen : Modalités de l'activité du sujet dans 1'acgui-
sition des connaissances - (C.N.R.S.) 1973.

.(2) André Paré : Pédagogie ouverte et créativité - Tome 1 - CANADA NHP -
18977 - p. 162.
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l)'toute'personne'a potentiellement en*e11e'1e désir d'ap—
" prendre , et donc 1'enyie, le besoin de s'engager dans un apprentissage.
Ceci n'est que Te corollaire du postulat fondamental em1s par Carl Rogers
relatif & 1a tendance & 1' actualisation.

2)'T'étré s'engage de facon directionnelle :

Comme le dit Carl Rogers "un apprentissage valable a Lieu
Lonsque son obfet est percu par L'étudiant comme ayant un rapport avec

des profets peﬁbokneﬁé"(l).

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. I1 ne s'agit pas ici de projet nécessairement clairement
défini : le mouvement, l1a direction de 1a personne ou encore son &lan
peuvent &tre d
dans le processus d'apprentissage puisse se faire, il convient de per-
mettre a4 1'apprenant de cristaliiser cet &lan en 1'autorisant & faire des
choix dans un environnement, de trouver dans celui-ci des points de repéres.
Les &l1éments qui vont permettre 3 cet &lan de prendre forme ne sont pas

tous nécessairement déja intégrés par la personne. Bien souvent, il 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 auprés de certains sujets un rdle d'"initia-
tion" et les inciter 3 s'engager dans un processus déterminé de changement.
Certains objets, plus que d'autres, peuvent &tre assimilés par le sujet :

ce sont ceux qui activent le plus de structures internes disponibles,

certains moments potentiels, vagues ; pour que 1'engagement

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 intérét & 1‘'engagement total
de la personne ; "cette organisation des €lements de La faxonomie semble
décrine un processus par Lequel un phénomzne ou une valeur donnée passe
du niveau de simple comscience & une position guide ou de contndle de com-
portements des individus. SL ce phinomine est passé par toutes Les &tapes
et a foud un nole considérable dans La vie d'un individu, 4 en viendra &

{1) C. Rogers : Liberté pour apprendre - Paris DUNOD - 1972 - p. 152,
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dominer et & dirigen certaind aspects de cette vie pulsqu'if a e4€ incfus
dans La structune interne” (1) Ce qui 1mporte pour ces auteurs, c'est

le degre d'1nter1051$at1on en tant que valeurs, de données.et nous retrou-
vons en haut de Teur &chelle taxonomique la not1on d*engagement qui impli-
- que )'apprentissage authentique : ce dernier se traduit par une intériosi-
sation profonde des données qui vont jouer un réle déterminant dans la
conduite de 1'individu.

3) L'engagement n'est pas seulement le fait d'un instant,
il doit &tre continu pour que le changement s'effectue.

Le mouvement impliqué par 1'engagement peut étre profond :
une condition, nous semble-t-il, qu'il convient de respecter, c'est la
liberté de ce mouvement, & la fois dans sa direction et dans son rythme;
s'il est contrarié, par une imposition de valeurs ou d'activités non sou-
haitées, par un jugement dévalorisant la personne, alors 1'@lan peut se
briser. C'est que, comme dans la relation d'aide décrite au chapitre pré-
cédent, la croissance d'un individu se fait dans 1'échange avec d'autres
personnes. Comme le dit M. Postic (2) "Reconnaltre L'Autre, chenchex £a
neconnaissance de sol-meme parn L'autre, sont Les actes qud ouvrent el
gondent L'échange” Dans celui-ci, 1'attitude des autrujs significatifs de
- la personne, et 1'enseignant en est un, peut faciliter cet &lan par une
reconnaissance des valeurs de la personne comme elle peut aussi malheureu-
sement Te briser contrariant le projet fondamental qui est celui de 1'en-
richissement du moi.

e et T e AL A A s e

(1) Krathwolh, Bloom et Masia : Taxonomie des objectifs pédagogigues -
tome 2 :domaine affectif - Montréal - Ed. Nouvelle - 1870 - p. 30.
{2) M. Postic : la relation éducative - Paris PUF - 1979 - p. 179.
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D. Liberté d'apprendre ét contraintes.

_ Le terme de liberté comme celui de non directivité est Tui
aussi porteur de confusion. On peut 1'interpréter par des propositions
du type : "£'¢L2ve a Le droit de Iouznﬂaine" ; "Le mailtne ne dolt donnen
aucune directive & L'8Leve”. Chez Rogers, il s‘*agit de tout autre chose.
Comme le fait remarquer M. Kinget (1) "La Libenté dont AL 8'agit est d'un
autre ordne. ELEe se reponte essentiecllement & £'expénience, donc & des
phénomenes internes. Efle consiste dans Le fait que Le sufet se sente
Libre de necomnailtre et d'élabonen ses expénriences et sentiments person- °
nels comme <L 2'entend. En d'autres teames, elle suppose que £e sujel ne
42 sente pas obligé de nien ou de déformer ses opinions et atiitudes in-
times pour maintenin £'affection ou L'appréciation des personnes Lmpor-
Xantes pourn Lud. Cette Liberti existe quand Le sufef e nend compie de ce
qu' Ll Lui est permis d'exprimer (au moins verbalement] : son expérience,
des pensdes, Bmotions et désins tels qu'il Les Eprouve ef Lindépendamment
de Leun conformit? aux normes soclales et morales qui rdgissent son milieu.
Autrement dit, Le sufet est psychologiquement £ibre quand 4L ne se sent pas
obligé de niern ocu de déformen ce qu'il Eprouve agin de conserver so0il
L'agfection ou £'estime de ceux qui jouent un rdle impontant dans son Econo-
mie internne, dans son esfime de soi”.

Dire qu'un étre est libre, c'est donc dire qu'il peut com-
muniguer }ibrement avec lui-méme, avec son environnement intérieur dirait
André Paré. Mais cela ne signifie pas pour autant, absence de contraintes
se trouvant dans 1'environnement physique ou social.

Parler d'absence de contraintes est de toute fagon illusoire :
notre environnement pﬁysique, et nous ne pouvons nous en extraire, tel qu'il

est, nous oblige & nous soumettre & des regles liées i 1'organisation de
1'espace, du temps et il nous faut, dans nos actions, en tenir compte.

- T  ——— = = = = ——— -

(1) C. Rogers et M. Kinget : Psychothérapie et Relations Humaines - Tome 1.,
Paris - Nauwerlaerts - 1976 - p. 37.
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On peut &tre 1ibre tout en se déplagant en fauteuil roulant. De 1a méme
fagon, notre enyirennement sacial est empli de régles et si la personne
Tibre peut imaginer en transgresser quelques-unes, elle en respectera
d'autres avec lesqué]]es, intérieurement, elle se sentira en accord :

- Etre libre, c'est accepter ou refuser une régle en fonction de son propre
systéme de valeurs, ce n'est pas vivre sans réglés de conduite. On retrou-
ve ici 1'opposition que 1'on peut faire entre autonomie et indépendance,
Paul Ricaud-Dussarguet gcrit dans un article gqu'il consacre au travail
autonome (l),"ﬂ’autonomie passe aussil pan L£'acceptation de contraintes,
¢'est done un concept opposé & celul d'indépendance qui est un refus de
contraintes”., Cette citation éclaire Te changement d'appellation qui a
frappé le travail indépéndant, devenu aujourd'hui, en France, le travail
autonome,

Liberté et contraintes ne sont donc pas deux termes contradic-
toires puisqu'ils renvoient & deux types d'environnements différents :
cependant ils restent 1i&s comme le sont notre environnement intérieur et
notre environnement physique et social. Ceci nous améne & poser deux ques-
tions ; la premiére relative & la liberté psychologique de 1'apprenant
et Ta seconde liée aux contraintes.

- Pourquoi et comment créerun climat ol 1'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 1a personne et nous avons vu que cette circulation est
favorisée par la médiation d'une autre personne. Marian Kinget est claire Jors
qu'elle déclare que 1a persoﬁne se sentant libre, se sent libre d'expri-
mer sans déformation, son expérience, ses sentiments, ses désirs et ses
émotions, Une analyse du discours des maitres, aujourd'hui, avec par exem-
ple une grille comne celle de Flanders, montre que 1'é¢hange maitre-éléves

(1) Peul Ricaud-Dussarguet : Sur les chemins de 1’autonomie - CRDP de
Montpellier - 13981 - p. 14.
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se situe surtout sur le plan cogn1t1f et que le plan de T'affectif, du
-ressent1 est1gnore Que les w&thodes ‘soient "traditionnelles” ou "acti-
yes" » 11 y a 14 une dimension, celle de 1'&tre pris dans sa totalité,

qui nous semble-t-il, est souvent ignoré au seul profit d‘un fonctionne-
ment intellectuel et qui pourtant intervient fortement dans 1'apprentis-
sage. IT nous parait important de permettré, mais sans rien imposer, aux
éléves d'exprimer aussi bien leur point de vue intellectuel sur une ques-
tion que'leur ressenti vis-d-vis d'une situation d'apprentissage. Pour que
cette liberté soit réelle, 1'attitude du maitre nous semble fondamentale :
un éléve, qui aprés avoir 1ivré une partie de lui-méme, se sentira jugé

ou non accepté, non re¢u, ne se laissera plus aller d s'exprimer. Plus
encore, pour se laisser aller d exprimer quelque chose de soi, il con-
vient de ressentir que cela est possible, que Te climat est suffisamment
permissif. Des techniques pédagogiques peuvent aider le majtre &
cette communication : ce sont par exemple des techniques comme le Brains-
torming d'Osborn, Je Philips 6 x 6 ou une technique "écrite" comme la

fiche de correspondance (1) utilisée par des enseignants de 1'IREM de
Clermont-Ferrand, ou bien encore des techniques d'expression poétique,
audio-visuelle permettant des expressions symboliques du vécu. Bien siir,
‘ces techniquesne sauraient se substituer, comme facteur permettant la liber-
té, & 1'attitude du maitre.

organiser

L'expérience de 1'Eléve prise dans sa totalité est un monde
vaste,'riche, plein de valeur, d'aspirations, de joies, de souffrances
aussi, laissées par des expériences passées, de doutes sur soi, sur ses
aptitudes. Tout ce monde intérieur, souvent ignoré, intervient sirement de
facon décisive dans 1'actualisation des capacités d'apprendre de chaque
éléve,

Marcel Postic cite (2) les travaux de Brookover et Erickson
qui ont montré, en suivant 1500 étudiant;zque la conception que 1'on a de
son aptitude scolaire est en corrélation avec les performances réalisées.

e A T, AN W AR T W e e e

(1} ¢f : La fiche de correspondance - IREM de Clermont-Ferrand (1979)

(2) M. Postic : La Relation éducative - Paris PUF - 1979 - p. 147-8.




Or, cette conception s'&labore en interaction avec les membres du groupe-
~ classe, le professéur et les autres &1&ves (ét aussi avec les parents)

et pas'seulémént dans une relation &troite é1éve-discipliné. Ceci montre,
si besoin &tait, toute 1'importance pour un &tre, du réseau de relations
dans Teque] celui-ci se situe.

- Quelles contraintes ? : Pour nous, il s‘agit surtout de nous
interroger  sur les contraintes qui vont constituer 1'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 (1) sur 1'organisation des centres orthogéniques chargés
d'accueillir des schyzophrénes. Une condition centrale est bien sir, que
le personnel de ces centres croit fondamentalement que chaque "client"
a réeliement le désir de guérir, et nous retrouvons ici ce qui nous sem-
bie &tre 1'attitude non directive de Carl Rogers. Mais de plus, chaque
détail de 1a vie dans le centre est 1'objet d'attention, d'&tudes car il
est porteur de significations pour les clients du centre. L'organisation
des repas, des chambres, des douches, des activités, 1'odeur de 1'établis-
sement, 1'impliantation géographique du centre sont tous des &léments qui
ont une valeur symbolique et qui s'inscrivent ou non, selon les solutions
apportées, dans une perspective de guérison. Par exemple, isoler le centre
dans un milieu de verdure, aussi charmant soit-il, 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 étre, de sa capacité & croitre qui
est en jeu, et maigré la différence de clientéle, les mémes questions
peuvent se poser pour 1'&cole : 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 1'enseignant est important : programmes, emploi du temps,
‘examens terminaux peuvent peser fortement sur la marge de mangeuvre du

(1) B. Bettelheim : Un lieu ou remaitre - Paris - LAFFONT - 1975,




maitre. Cependant, aux-contraintes instituées administrativement, vont
s'ajouter celles posées par 1'enseignant : ce qui nous semble important
pour faciliter la croissance des apprenants c'est que :

- 1'enseignant n'exerce pas de contrainte sur la facon dont
1'éléve vit et structure son éxpérience, sur la fagon dont celui-ci
&labore son systéme de valeurs : c'est le réspect de 1a liberté intérieure
de 1'apprenant. "

- 1'enseignant définisse des contraintes dans 1'environnement
extérieur au sujét de telle sorte que celles-ci traduisent la confiance
fondamentale qu'il éprouve 3 1'égard du désir et de Ta capacité de crois- |
sance de ce sujet. On peut, par exemple, dans une pédagogie du projet,
demander a des élaves d'avoir rédigé en dix lignes, une esquisse de

projet, pour une date donnde, d'avoir pour une autre date, produit un
document répondant & un certain nombre d'exigences {comme références
bibTiographiques, hypothéses de travail, méthodologie ...}. Ces con-
traintes n'altérent pas la liberté intérieure de 1'individu et nous
semblent pouvoir intervenir comme des é€léments positifs de 1'apprentissage,
comme des repéres institués pour 1'apprenant, comme des repéres porteurs,
au niveau de leur signification, de valeurs, il peut y avoir des seuils

& franchir, et 1'enseignant peut fixer ses seuils parce qu'il croit pro-
fondément 1'&tudiant capable de les franchir. Une exigence fondamentale

fixée par Carl Rogers dans son projet de révo]ution(l) dés le début d'une
formation en quatre ans de psychologues est la suivante :

"Au couns de ces quatrhe annes, vous accumulerez Les preuves qui, & La
§04s démontrenont que vous etes devenu quelqu'un de compétent et d'infor~
mé dans Le domaine du comportement, capable d'accomplin un travail de
rechenche erdatif, aussi bien que d'exercen correctement sa profession
et digne de recevoin Le diplome de docteur”.

Plus modestement, nous le verrons en examinant les travaux d'Aspy et
“Roebuck dans le chapitre suivant, Tes enseignants "non-directifs"
permettent plus que les autres & leurs Eléves de travailler & des niveaux

(1) un de ces chapitres de son ouvrage "Liberté pour apprendre”.

cf. p. 192 & 198.



qa.atn.2-
conAe.cteme.nt
fie.ce.volK

8levés de la taxonomie de Bloam ; cé'péut étre, par exemple, de proposer
aux éldyes des téchés se situant au niveau 'de 1a “synthése® qui implique
de Teur part une ‘activité de mise en ordré et non plus simplement des
activités de répétition d'informations. Ces dernidres activiteés, trop
classiques malheureusement nous semblent traduire le peu de foi qu'ont
beaucoup d'enseignants dans les capacités d'apprentissage de leurs &laves.

Carl Rogers illustrant sa fagon de faciliter un cours(j) de
psychologie sur le théme : "Les valewrs dans Le comportement humain"
donnent dés le début de son cours, avec d'autres informations, une tiste
d'exigences :

"le cowrs revel plusieuns aspects obligatoires ......

~ Je désine necevoin avant £a gin du cours La Liste des Lectures que
vous awrez faifes, avee L'indication de La maniZre dont vous aurez Lu
Le Livnre.

- La seconde exigence est que vous rédigiez une note, aussi brive ou
aussi Longue que vous Le desiniez, au sujfet des valeuns personnelles Les
plus importantes pouwr vous ...

_ - Une trnoisiime exigence est que vous me fassiez parvenin voire
propre gvaluation de votre trhavall, ainsi que La note que vous estimez
mériten."

Comme on peut le voir, de telles exigences sont, tout en
respectant Te programme du cours, profondément centrées sur les apprenants,
respectent Teur Tiberté intérieure et peuvent intervenir comme des éléments
permettant aux étudiants de clarifier ce qu'ils font, ce qu'ils vivent, et
donc s'intégrer dans leur processus d'apprentissage. Voici le commentaire

-

que fait C. Rogers & propos de celles-ci(2) :

"Jlen suis venu d formulen assez de Limites et d'exigences - ce qui peut
etrne pengu comme une structwre - powr que Les Btudiants puissent, sans
malaise, commencer & travailler. Ce n'est qu'au fur et a mesuwre que Le

(1) C. Rogers. Liberté pour apprendre. Paris. Dunod. 1972. p. 56-57.

(2) C. Rogers. Liberté pour apprendre. Paris. Dunod. 1972, p. BS.
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couns avance. qu'ils.saisdssent que chaque exdgence prise & part et

 toutes ensemhle, ne sont d'autnes manitres que de dire : "faites
exactement de ce cours ce-éue vous voulez et sentez”. Mais La Libenrté
parait moins pénible et moins anxiogine Lonsqu'elle est présentée en

des tewmes classiques comme une sénie d'exigenéeé." Nous voici au coeur
d'un probléme qui nous tient particu]iéfement d coeur : Postulant que le
facilitateur est non-directif, comment par un jeu de contraintes adéquates,
d'exigences, créer un accés des &léves a la liberté d'apprendre sans

que celui~-ci soit nécéssairement fortement anxiogéne ?

André de Peretti situe 1'angoisse a 1'opposé de la peur(l) :

"L'angoisse explicite R'élLoignement, Le netnait de contrnaintes ef de
gorces sun Lesquelles nous powrrions prendre un appul raisonnable”

et aussi : "De gfagon générale, L'angoisse signale corporellement La sofi-
tude radicale en raison de £'affjaiblissement de contraintes de nécessité
ainsi que des prdsences efficaces. Par La défaillance de celles-ci,

L' individu Eprouve, en effet une sous-alimentation sensornielle el motrice,
un appauvrissement d'.incitfations et d'impressions".

Certaines exigences que 1'on peut formuler aux étudiants
‘peuvent étre pour eux des "appuis raisonnables", des repéres dans le
temps qui joints & toute liste de ressources d'apprentissage possibles
vont alimenter leur activité - 1l ne s'agit pas de supprimer toute
angoisse, mais nous ne pensons pas que ce soit respecter les étres que
de susciter des situations fortement anxiogénes.

Les exigences formulées par C. Rogers respectent la liberté
jntérieure des &tres, tout en leur donnant des appuwis. En rien, il n'impose
des facons de voir, de ressentir, de penser, mais il donne des repéres aux
gtudiants qui vont permettre a ceux-ci de structurer leurs propres activités.
Les &tudiants ont le désir, la capacité de croitre aussi, i1 nous semble
qu'il convient d'alimenter ce désir, de leur donner des appuis pour assurer

(1) A. de Peretti : Du changement & 1'inertie - Paris - Dunad - 1881 -

p- 7.



cette croissance sans pour autant les prendye par -la main, faire le che-
min & Teur place, on sans Teur imposer des directions de croissance déter-
minées & 1'avance. '

E. Apprentissage:et structare du moi.

Nous 1'avons vu, 1a notion de moi, conjugé& d T1a tendance & 1'ac-
tualisation est le pivot de la théorie du développement de la personne de
C. Rogers. ’

Chaque étre tend & aller dans un sens qui conserve ou enrichis-
se 1a représentation qu'il a de lui-méme, son moi. Un apprentissage authen-
tique va de pair avec un enrichissement du moi. L'étre tend & faire qu'un
apprentissage Tui confére une image de Tui-méme plus positive, plus riche ;
i1 peut, en fin d'une séquence d'apprentissage, avoir 1'impression d'aveoir
grandi , signe d'un changement pgositif. Ce changement, en tant que proces-
sus, méme s'il est sovuhaité consciemment, peut étre & la fois porteur de
joie, de plaisir mais aussi de douleur : on peut tendre i enrichir son
champ d'expériences, de connaissances, ses possibilités d'agir, mais aussi
regretter la sécurité du terrain que 1'on quitte, L'adolescent pour grandir,
peut désirer quitter des parents que pourtant il aime ; i1 veut s'essayer
d vivre sans eux, mais c'est quitter un connu confortable, chaleureux,
plein d'une chaude affection, pour un monde qu'il ne connait pas bien,
plein d'incertitudes et avec lequel i1 devra se mesurer, se confronter, dans
Tequel i1 devra trouver sa place.

O0livier Clouzot et Annie B]och(l) écrivent d ce propos : "Pour deve-
nir autre, pour faire awtrement oumieux, L'apprenant passe par des Echecs,
des phases de découragement, L€ commet des erwrewrs qui Lul coutent pargols
128 chen - Apprendre, c'est changen, c¢'est Etne en dewil de ce qu'dn etalt,
devenin éthanger & soi-méme, C'est tomber, se mewrtrin, se nelevern, comme
L'enfant qui apprend & roulen en bicyclefte”. Mais Tes mémes auteurs souli-

(1) 0. Clouzot et A. Bloch : Apbrendre autrement - Paris - Ed. d'Drg_anisa-
tion - 1981 - p. 79.
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gnent de facon inagée, Te plaisir nécessaire que procure un apprentissage
rée1(1)" ”Rapp&ochanz ﬂ'appnent&ééqge et Le. ﬁOnchonnement d’un moteun,
nous avond vu que £a motivation joualt Le ndle de L'@tincelle qui pemmettalt
Le démaunage. Pounsuivant cette analogie, nous pouvons dire que Le plaisin
joue Le nile de carburant : c'est Ludl qui alimente Lo moteun de L'apprentis-
Aage Sans canbuaant z'étincézﬁe ne peut donnen son elan au moteur. De

nefe. Les plaisins de £’appnent&55aga sont multiples : pﬁa&é&n de £'en5ant
qui joue (que £'adulte peut revivne dans certains apprentissages), plaisin
de £'homme dans L'effont, plaisin de La crolssance qul est conquise, plai- °
s4n du conps qui se fortifle ef plailbin du coeur qui se domne ; plaisin

de L'intelligence qui aghandit son champ conceptuel, plaisin des sens qui
stagginent et pergolvent des nuances de plus en plus subtiles", C'est,

nous semble-t-il, le sentiment &prouvé de sa propre croissance comme proces-
sus qui est source de plaisir, d'un plaisir qui peut s'exprimer dans des
gammes variées, mais qui s'étend & 1'organisme dans sa totalité. Le senti-
mént, conscient ou disponible & la conscience, de 1'enrichissement de soi
est source de plaisir en méme 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 1'on est pas sir de se retrouver grandi . L'image
que 1‘'on a de soi, les propres valeurs que 1'on s'attribue, explicitement
ou implicitement, &prouvées dans 1'instant, Te sentiment de son expérience
sont, nous semble-t-il, & 1a source de ces plaisirs, de ces douleurs et
jouent un rdle énergétique dans lTe processus d'apprentissage. Nous entrons
ici, & nouveau, dans le domaine de Ta communication du sujet avec lui-méme,
conmunication nécessaire pour que 1'apprenant éprouve ses propres valeurs

en train de s'enrichir, et pour que ceci se fasse sans entraves, il convient
que 1'apprenant se situe dans un contexte respectant sa liberté intérieure.
De plus, 1'édification des valeurs d'une personne apprenant se fait aussi
dans un réseau de communication avec les autres et Postic citant & ce propos

gk, o e e g o e

(1) Q. Clouzot et A. Bloch : Apprendre autrement - Paris - Ed. d'Organisa-
tion - 1987 - p. 73.




les trayaux de Brookoyer et Er1ckson d1t(l) 2 PLllanalyse de ces auteurs
pnéaentn 2a conduite de £'e£€ve conme une action qui &' engage dans La
direction déﬂ&nae par une aptatude penaonne££e, Aeconnue par Les autres”,

On peut dire que subjectivement, apprendre c'est se ressentir comme ayant
de plus en plus de valeurs, de capacités & entrer en relation avec son
enyironnement (intérieur et éxtériéur), & 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
faciliter 1'apprentissage, i1 va activer la force de croissance ou au
contraire, il va renforcer la résistance au changement. Certains regards
d'enseignants sont ressentis par des &léves comme menacant leur moi. Un
apprenant peut sentir que le maitre porte sur lui un jugement dévalorisant,
qu'il a tendance & 1'humilier ou encore qu'il ne Tui porte aucun intérét(2)
cehqui signifie qu'il ne lui confére aucune valeur. Dans ces conditions,
comment 1'apprenant pourrait-il se laisser aller a prendre le risque de
changer réellement alors que le changement lui-méme peut &tre & d priori
rgssent1 comme menagant 1a structure du moi & un instant donna.

Comme Te dit C. Rogers(s) “Ces apprentissages qui sont menagants pour Le
mol, sont plus facilement percus et assimifés Lorsque Les menaces
extinieunes sont néduites au minimum”. Et aussi (4) :

"L'humiliation, Le nidicule, Le nabaissement, La col@re ou Le mipris
constituent des menaces contre L£a personne elle-méme, contre La perception
que chacunade s0d et comme felles intenfinent fortement avee £'appren-
tissage. En revanche, Lonsque La menace contre Le mod est faible, chacun
utilise Les moyens d'apprendre qui se trouvent d sa disposition”.

it o b ik

(4) Postic (M) La_relation édugative. Paris. PUF. 1973. p. 148.

{2) Cf & ce propos l'ouvrage de J. Filloux : Du contrat Pédagogigue. Dunod
pp. 257-267.

(3) C. Rogers : Liberté pour apprendrs. Paris. Dunad. 1972. p. 157.

(4) idem p. 180.



pA.t62.nte
ke.con.nue
zxte.Ate.wieA
AabalA6e.me.nt
me.na.ee

On écrit Beéucdﬁp-dépuis dué]qués temps suy Tes objectifs
pédagogiquestl) et & partir de ce concépt; se dévéIOppg,dé§'féchniques
qui tendent de clarifier les intentions &ducatives des formateurs et de
mettre en place des systémes d'évaluations critériées. Ces technologies
sont séduisantes par leur aspect "rationaliste, cartésien”, mais cette
rationalité ne nous semble pas pour autant pouvoir réduire les diver-
gences entre éducateurs sur les représentations qu'ils se font de
1'apprentissage et des buts de celui-ci ; tout au plus devrait-elle .
permettre de faire apparaitre au grand jour ceé divergences. Mais certaines'
technologies, comme celle de définition d'objectifs comportementaux,
univoques, vulgarisée en France, en particulier, par 1'ouvrage de Mager(z)
ne sont pas neutres et contiennent implicitement des "valeurs éducatives"
qui ne sont pas nécessairement partagées par tous Tes éducateurs.

C. Rogers(3) cite & ce propos le professeur D. Malcom qui dit :

"Mon universits a La manie de demander des comples en ce moment et La
formulation d'objectifs comportementaux pour Les Ctudiants est La chose

a La mode. Tout cela va & L'encontre de mes convictions personnelles
aoncermant £ acquisition de connadissances et La fagon d'utilisen Les gens.
En signe de protestation, §'al refusl de formuler mes objectigs pour
"mes" (quelle arrogance) Etudiants”.

On le voit, cette protestation, ce refus de D. Malcom nous ren-
voie de la question : "quels objectifs"™ & une question préalable "qui défi-
nit Tes objectifs d'apprentissage ?" I1 semble bien que pour D. Malcom et
cela est conforme & 1'approche que nous développons, gue 1'apprenant ait
une part essentielle dans le processus de définition d'objectifs le concer-
nant. C'est que, cette démarche de définition d'objectifs par 1'apprenant
(1) Depuis les travaux de Bloem, les publications sur ce théme sont nombreu-
ses. On peut consulter par exemple l'ouvrage de G. de Landscheerse : Comment
définir les objectifs de 1'éducation - Paris PUF - 1978.

(2) R.F. Mager : Comment définir les objectifs pé&dagogigues - Paris Bordas -
1877 (2e édition).

[(3) C. Rogers : Un manifeste personnaliste - Paris Dunod - 1978 - p. 65.




pour 1u1-méme nous semhle faire partie entigrement du processus d'appren-
tissage Tui-mépe. C'est & 1'étudiant de repondre d la question le concer-
nant : "Vers quels ObjectLﬁé désine-£-4AL allen 7. :

IT ne s'agit pas pour autant dans la concéption Rogérienne de
1'apprentissage d'évacuer tout objectif défini par le maitre.

"ers quoi ZLendent nos effornts ? Quel est noifre objectig ? Quel
est notre idéal de La personne” s'interroge C. Rogers {1). En ce qui concer-
ne 1'apprentissage, i1 fournit la réponse suivante (2) : "Dans Le monde
d'aufourd'hui, L'apprentissage Le plus utile socialement, c'est L'apprentis-
sage des processus d'apprentissages, c'est aussi apprendre & resten toufours
ouvert & sa propre expirience et & intégren en s0i Le processus meme du
changement. .. S{ notre culture modene survdit, ce sera ghdce au fait que
nous awions &8 capables de formen des individus pour qui fLe changement sera
La chose La plus impontante de La vie et qui powvwont vivie & £'aise dans
Le changement”.

_ Suivant De Landscheere qui distingue dans la définition des ob-
jectifs trois niveaux (3), les finalités, les taxonomies et les objectifs
opérationnels, on peut dire que les termes utilisés par C. Rogers se si-
tuent au niveau des finalités. Ces derniéres se rencontrent souvent dans
Tes descriptifs généraux des curriculum scolaires, mais sont malheureuse-
ment souvent oubliés au niveau des pratiques éducatives. Une centration sur
Ta clientéle de type non-directif, nous semble impliquer une permanence,
.comme une toile de fond, chez le facilitateur des finalités décrites

(1} C. Rogsrs : Liberté pour apprendre - Paris Dunod - 1972 - p. 277 et
278.
(2} C., Rogers ¢ Liberté pour apprendre - Paris Dunad - 1972 - p. 162.

{3) De Landscheere: Définir les objectifs de l'éducation - Paris PUF -
3e édition - 1978.




par C. Bogers. 11 ne s'agit pas d'impeser le changeient aux &léves mais
le formateur non-directif a slrement au fond de . loi, le désir due ses
éléves grandissent, apprénnént a ;pprendre(l); aillent vers un fonction-
nement ouvert sur leur expérience.

Le formateur peut, au-deld de ces désirs fondamentaux, en toile
de fond, avoir d'autres souhaits, qui peuvént 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 &tre atteint par 1'éléve nécessairement.

Claude Paquette(z) présente un point de vue auquel nous nous
rallions trés volontiers. Aprés avoir rappelé que la croissance s'effectue
dans une direction donnée, & un rythme donné, et dans un style donné, il
dit : "je crnols qu'il est Evident que £'homme, dans sa crodissance, se fixe
des buts, des objectifs... L'homme powrsuit dans cette démarche des objec-
tifs qui sont narement d'une grande clanté au point de départ. C'esi plutit
un mouvement, une définition constante. PLus L'individu chemine dans son
action, plus {L pricise ses objectigs.” Pour nous, ceci se traduit par
Te fait que si 1'on veut respecter le processus d'apprentissage de la per-
sonne, on doit Tui permettre, parce que cela fait partie intégrante du
processus, d'entrer dans un mouvement de définition d'objectifs ; c'est

4 elle,. dans un contexte donné qu'il appartient de rechercher ce vers quoi

elle veut aller.

I1 va de soi que cette recherche d'objectifs par 1'apprenant ne
se fait pas dans le vide, mais qu'elle va se faire, comme la totalité du
processus apprendre, en interaction avec son environnement. Celui-ci defi-
nit 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
connaft tous les &léments, mais plutdt une classe aux limites indéterminges.
Expliguons-nous :

(1) Des travaux comme ceux de la Montagne au Canada, permettent de préciser.
d*'opérationnaliser un tel concept : of La Montagne (C)} et Robillard (J) :
le profil d’apprentissage au Québec. Université de Montréal - 1981.

(2) C, Pagquette : Vers une pratique de la pédagogie guverte - Canada Ed NHP .-.
1978 - p. 50 - 51.

-
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- L'enyironnement définit un champ d'ob;ect1fs possibles :
les buts d'un &tudiant.en psychd]ogte ne sont pas Tes méies que ceux d'un
é1éve-1ngen1eur ; les perspectiyes genérales de ces deux apprenants ne.
sont pas les mémes, et 1'environnement qu'ils ont choisi n'est pas Te
méme. Par ailleurs, dans un méme cursus d’ apprentissage, 1'apprenant prend
appui sur des éléments de son environnement pour dé&finir les directions
dans lesquelles il souhaite se diriger : i1 s'agit donc de faire que cet
environnement soit suffisamment riche pour_perméttré d 1'étudiant de pou-
yoir y inscrire des objectifs. Une autre caractéristique-de 1'environnement

spécifique a4 1'apprentissage est que celui-ci soit ouvert sur 1'environnement

plus général de 1'apprenant : en effet, Tes objectifs de 1'apprenant si-
gnifiant pour Tui, sont 1iés a ses perspéctives de vie et donc s'ancrent
dans un contexte global : i1 convient donc que 1'environnement spécifique
‘4 1'apprentissage soit 1ié & 1'environnement plus général pour que 1'appre-
nant puisse y ancrer des buts a'apprentissage.

- L'ensemble des objectifs défini par 1'environnement est flou :
les directions'que peuvent prendre les apprenants ne peuvent entiérement
8tre prévisibles: nous pouvons citer 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 13, se sont plon-
gés dans 1'aspect historique révélé, par la construction architecturale.

En ce sens, les objectifs que peuvent se donner les apprenants ne sont pas,
a priori, opérationnalisables mais sont pour 1'enseignant objets d'incer-
titude, d'imprévisible.

A cette centration, sur 1‘'apprenant, on peut nous opposer une
centration sur la collectivité, faire ressortir que cette derniére a be-
soin de gens capablesde comportements précis. A ceci nous pouvons répondre
en utilisant deux arguments :

- Comme le dit C. Rogers(l), un &léve ou un étudiant "devenu
quelqu'un qudl apprenne de fagon cnitique, queﬁqu’un capable d'évaluer L£'in-
formation recue de diverses Aouwrnces, capables de choix néglechis et d'auto-
nomie, qui aura acquis un savoir qui cadre avee £a réalité, mieux encore qui

e o  y -

(1) £. Rogers : L'éducation : une activité personnelle - Symposium :

1'enseignant en tant gue personne - Jerusalem - 1380.



serait en mesune d'utifisen ce 4ayein ayec seuplesse Lonsqu'il est con~
fronte & des situations nouveﬁiab ou difficiles, qui aunaat pris plai-
SN & appﬂzndne,devenant ainsi qaeﬁqu un ‘qul appnend tout au £ong de sa

.......................

= si 1'on considére Te niveau plus spécifique d'une formation
& vocation profess1onne11e, nous avons envie de rappeler que 1'étre humain
est social, tourné vers 1'élaboration d'un systéme d'échanges positifs avec
son environnement : ce n'est pas parce gu'une persohne est libre de déter- *
miner ses objectifs que ceux-ci vont &tre farfelus, sans relation avec la
finalité professionnelle choisie. Faire confiance & 1'individu, & sa démar-
che d'apprentissage, c'est aussi le considérer comme un étre recherchant
une insertion sociale dans laquelle il cherchera & développer des compéten-
ces spécifiques. Choisir d'apprendre librement, & conduire un vehicule ne
veut pas dire que 1'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 totalité, que
1'on peut décrire un certain nombre de mécanismes de ce processus comme
1'assimilation, 1'accommodation mais que ceci ne suffit pas, qu'il coenvient
aussi de s'intéresser & 1'énergie interne de la personne permettant 1'acti-
vation de ces mécanismes, qui fait que celle-c¢i s'engage et se maintient
dans 1'action d'apprendre. Nous avons décrit briévement quelques éléments
qui autorisent 1'utilisation de cette énergie qui existe naturellement chez
1'apprenant. Nous allons examiner maintenant ce qui nous semble &tre le rdle
spécifique de 1'enseignant en tant que facilitateur d'apprentissage.

1 . ATTITUDE NON-DIRECTIVE ET FACILITATION DE L’APPRENTISSAGE

A - Les caractéristiques de 1'attitude non-directive appliquées
4 un enseignant :

Bien que fondamentalement restant les mémes que celles décrites
dans le chapitre 2, les caractéristiques de I'attitude non—directive peuvent

..... S,

plique aux enseignants :
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a) Authenticité :

"Etre authentﬁqaé; c’égt Etne une. pén&onna rEelle qui accepite
plelnement ce qu'elle est, ce qa'aﬁ£e wt & chaque instant. Etre authentique,
c'est nefusen de s¢ cachen demnitne un masque, deni®re un statut ou un rble
social. Clest cessen de 4e proiegen ef accepifen de se Lransfonmen au fur el
a mesune que cela est nieessaine” nous rappeile André Pard (1). C'est étre
ouvert sur les donndes de son expérience, &tre connecté avec tout se qui se
passe en nous. Cette ouverture qui permet une saisie des données internes -
sans déformation permet & 1a personne d’agir, plus que d'autres, en tenant ;
compte de la réalité et en cela Tui permet déja d'étre plus efficace.

Liée & 1'authenticité se trouve 1a transparence qui n'est que

[

la traduction extérieure de cette ouverture & soi : c'est se laisser voir
tel qu'on est par les autres ; c'est dire librement, mais sans encombrer le
champ de 1a communication, ce que 1'on pense, ce que 1'on ressent vis-a-vis
de 1'environnement, vis-a-vis des &léves et des autres personnes ; ¢'ast 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 difficile de maniére
générale mais cela 1'est peut-&tre encore plus, pour un enseignant dans la
relation éducative : nous pouvons nous référer & ce propos & 1'étude qu'Ada
Abraham a faite sur le monde intérieur des enseignants. Celle-ci déclare (2):
1£ nous sembfe qu'il n'y a pas d'autres professions dans Lesquelles Les pres-
sions alidnantes solent si concentries et menacent L'itre humain dans son
Andividualit? essentielle comme dans L'enseignement”.

Cette aliénation, dont parle Ada Abraham, peut étre justement
définie comme 1a perte par 1'individu de son authenticité, de 1'ouverture
sur Tui-méme tel qu'il est en réalité (le moi réel). A ce moi réel, ce subs-
titue un moi idéalisé fait de valeurs introjectées par les pressions du mi-
1ieu extérieur. Yoici quelques-uns des facteurs qui paraissent décisifs a

- e ———— - ———

(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.5Z.
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cet auteur dans le processus d'aliénation des enseignants :

;‘1'ensejgnant'en'tant'que'r"résentant‘de=la'société :
"2’ enseignant est somml et se sent 0bligé d'incarner devant ses EL2ves
"Pos jutuns oifoyens", "La nouvelle géné&ation”, L' homme parfait produit
nBussi de cette s0cléts, ce qui {ntensifie Le cOite représentatif, artifdi-
clel de son comportement” ) et aussi "1Ls ne savent plus ce qu'ils sont
vraiment, LLs savent ce qu'ils dodvent neprésenter”.

- un adulte seul face a la classe : "ceffe sifuation suscife .
en Lul, L'angoisse : plus elle s'intensifie, plus son besoin de prisenter
une Lmage Ldéalisle de Lul-méme se développe... Alors que face & un seul
8Leve, AL peut oser se dicouvnin plus Librement, voire heconnaltre ses
erewds, LL éprouve devant £e groupe homogéne d'éLives Le besoin d'affichen
une Limage panéa,éte pour se défendre de ses sentiments de vulndrnabiliti et
de faiblesse”

) - le caractére hiérarchique : "fLe systime pédagogiquem se
distingue Bgalement pan son carnactére hifrarchique, par La présence de
Llenseignant au bas de L'échelle, son absence dans Les prises de décision,
son manque de prirogatives et sa dépendance oppressante vis-a-vis de 8¢s
Supénieuns (3]".

- 1a formation : "La formation des ensedignants met £'accent
suwn L' apprentissage des modeles désinables. Le centre d'intérdt esit consii-
tué non par L'Buinement concret, mais pan Les n@gles et impératifs abstraits
qu' il faut appliquen. Cette mithode se refive bonne pourn £'apprentissage

des idaux de £'enseignement mais efle n'en napproche pas pour autant ceux
n (4]

qui exercent La profession

(1) Ada Abraham : Le monde intérieur des enseignants - Paris EPI - 1872, p. 53.
(2) Idem.

(3] Idem p. 54.

(4) Idem p. 5B-58.

{5) Cn peut penser gue l'auteur se refére & un systéme scolaire du type de

celui du secondaire Frangais.
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On le yoit ces pressions sont menagantes pour le moi de 1'en-
seignant et 11 est Tégitime qu’ ‘il se ferme dans un moyyement défensif . |
Citons encore Ada Abraham( ) : "L exdste un centain nombre de mécanismes
& L'aide desquels L'enseignant awvidve 4 défendre son image de 504 contre
2a menace que fait peser Le regand de £'autre, cetul de £'Eleve en parnii-
culien”.

. Refus de réagir aux réflexions ou au critique des &léves,
refus pouvant aller jusqu'da une affirmation véhémente de son autorité, annu-
lant ou dévalorisant le contenu positif que peut avoir la critique de 1'élé-
ve.

. Refus ou diminution de 1a communication avec les éléves qui
n'apprécient pas 1'enseignant et renforcement des liens avec ceux qui con-
firment son image idéalisée,.

. Dépersonnalisation de 1'éléve (2): on le pergoit comme objet,'
conme chose qu'il faut enseigner en se persuadant contre toute &vidence
qu'un enfant n'est qu'une pite & modeler, incapable de toute réaction signi-
ficative. -

. Isolement destiné & diminuer dans toute la mesure du possible
le nombre d'observateurs présents dans la classe.

On le voit, pour défendre son image 1'enseignant s'isole, se
ferme, ne se montre pas et en méme temps, cet isoliement contribue & renfor-
cer les mécanismes de défense mis en jeu.

Nous ne saurions fermer cette bréve incursion dans le travail
d'Ada Abraham sans citer ce passage, message d'amour, dynamigue, pour ces
étres souffrants que peuvent étre les enseignants (3) : "L'etrne authentique
se sent forciment angoisst, vidé, dans une inséewdit?é de base, devant se
cacher dans une retraite dé finitive. Ce dont 4L a besoin, c'est d'une expé-
ndende ndparndtrice Lud rendant La donflance en sa paopre valeur, ravivant

e e v A e em A

(1) Ada Abraham : Le monde intérieur des enseignants - Paris EPI - 1972, p.83.

(2) L*éléve, au lieu d'&8tre un sujet sst considéré comme un objet.
(3) Ada Abraham : opus cité p. 172.



£'amoun de s0i indispensable & La yie elle-méme”..

Aime toi d'abord toi-méme, retrouve confiance en ce que tu
es vraiment, semble dire Ada Abraham aux enséignants : ceci nous rappelle
que 1'authenticité est la plus basique des trois caractéristiques de 1'at-
titude non-directive : il ne sert a rien de vouloir s'ouvrir aux éleves,
de vouloir les aimer, si 1'on ne s'ouvre pas & 501-meme, si on ne s'aime
pas, si 1'on a pas confiance en ses propres valeurs.

Aller vers 1'authenticité, c'est aller vers la transparence
dans nos relations aux autres, c'est aussi pour 1'enseignant aller vers
une cohérence entre ses actes, ses dires, entre le réel et le souvhaité,
c'est se défaire de 1’'aliénation dont nous venons de parler.

La tradition historique de notre systéme éducatif sécréte
de nombreuses contradictions(l), éprouvées ou non par les enseignants et
1a mouvance de notre monde exacerbe aujourd’hui ces contradictions. Pour
nous, 1a démarche vers 1‘authenticité s'accompagne d'un mouvement de cla-
rifications de nos valeurs éducatives, de nos actes pédagogiques :
Souhaitons-rous rézllement rendre nos é&léves responsables, créatifs, au-
tonomes ? Si oui, nos actes pédagogiques permettent-ils &

d nos éléves de
1'étre ? Les valeurs &ducatives véhiculées dans le monde éducatif sont
nombreuses, mais la question est ici pour un éducteur de trouver quelles
sont ses valeurs éducatives a lui, et de savoir corrélativement si ses
actes sont vraiment dictés par ses propres valeurs ou par des valeurs
empruntées & d'autres.

Ce probléme nous semble &tre au coeur de notre systéme éducatif
aujourd'hui et est loin d'étre simple. C'est pour Claude Paquette, le
probléme du projet éducatif qu 'i{1 définit comme étant 1a recherche d'une
adéquation, d'une cohérence pour 1'école : "Je deéfiniral Le profet
educatif comme tant un processus uisant i galne progressivement
E‘adéqumon entre Les gestes quotidiens ef une ou des conce.puoné de

L'activite éducatnace” (2)

(1) Cf par exemple : André de Peretti, Les contradictions de lg Culture et
de la pédagogie. Paris, EFI, 41989, p. 113 a212. .

{2) Claude Paquette : Le projet éducatif. Montréal NHP- - p. 19
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André de Peretti nous inyite & nQus poser la question suivante(l)

PAL-fe pads soin, poun mon en5e¢gnement de,meztna anen&euuemant en
confornt avee mol-méme”. Pour cela, pour rechercher 1'aise d'étre avec
soi-méme, i1 nous semble qu'il faut rechercher en soi la cohérence. Cela
peut impliiquer, dans notre systéme &ducatif, une distanciation par rapport
aux gestes_quotidienshabituel1emént admis par notre entourage - En ce sens,
aller vers 1'authenticité implique pour repréndre le mot de Pagés, da 1a
fois p]aisir'et courage d'étre soi, plaisir de se sentir cohérent, courage
car nous ne sommes peut - é&tre plus consonnants avec notre entourage. I1 ne
s'agit pas, bien sidr, de passer d'une pratique marquée par le sceau de
1'incohérence a une pratique cohérente, mais de progresser pas d pas, a

son rythme vers des situations plus satisfaisantes(z). I1 y a 1a toute une
dynamique entre clarification des valeurs &ducatives et pratiques é&ducatives
qui s'éclairent mutuellement, mais qui nécessite pour qu'elie soit réussie
que lienseignant trouve en lui une confiance dans ses propres vaileurs,

Un autre terme que nous souhaitons lier & celui d'authenticité
est celui de fermetd ou de consistance : la personne qui fonctionne de
fagon authentique nous semble étre ferme, cons1stante. Comme le dit André
" de Peretti (3), "une personnaliii de jeune en particulier el d'adulte aussd,
ne peut se développen que s4i elle rencontre une consistance en face d'etlle,
mais &4 elle est dans Le vide, dans La moflesse, dans La pommade alons fe
crwis que ce n'est pas bon", Tout comme la transparence, la consistance
permet aux éléves de situer le professeur clairement comme un repére, lui
permet éventuellement de s'y identifier ou de s’y opposer(4). Cette fermeté,
loin d'étre assimilable a de 1a rigidité, exprime une clarté de communica-
tion de 1'individu avec Tui-méme et avec son environnement, fait aussi que

—— . - - -

(1) André de Peretti : Attitudes dans ls relation pédegogique - Trois con-

cepts repéres - (doc. INRP).

(2) Les évaluations données par les éléves concernant nos tentatives peuvent
étre des points d'appuis sérieux.

(3) In préparons l'avenir n®24 - Déc. 1969,

{4) On psut lier fermeté et réalité : le maftre qui est ferme, consistant

pourra jouer un rdle symboligue renvoyant au principe de réalité. L'appren-

tissage pourra s'ancrer dans la réalité et non 8tre vécu comme une fuite en 3

avant dans le réve.
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la personne n'oscille pas, sans logique, de décisions & d'autres. L'édu-
cateur ferme ne se laisse pas démonter par des rémous émoiionneis, 5ar

1! agress1v1té que peuvent lui tem01gner certa1ns de ses partena1res dans
la rélation éducative. La fermeté s oppose ala mdﬂesse d T'inconsistance
d'une personne qui ne sait 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 = 1'Acceptation inconditionnelle ou la considération positive.

C'est en milieu &ducatif, croire profondément que chaque &léve,
chaque &tudiant a en lui le désir et la capacité d'apprendre.

"La considération positive 4'entend d'un respect explicité a
chague E€L&ve, regardd et Zeoutl en dépit de ses impenfections Evidentes
comme une personne valable, & £'8gand de Laguelle i est penmis de faire,
comme un pard posilid, E'hypothése qu'on peut Lui faire conflance, qu'elle
détient des capacités d'apprentissage et d'acquisitions, sL on cnée en
sa gaveur un climat d'accueil, de clanté et d'encouwragement” dit André de
peretti (1), Celui-ci dit aussi "£a considération positive accueille La
variation des phénoménes affectifs inhérents a 4La vie sociale et & La
situation Educative, sans chencher 4 percer ou expliquen Les personnalités
des 8feves. 1L s'agit de reconnalire ceux-ci beaucoup plus que de Les
commaltre" [lj. C'est donc Tes percevoir comme dignesde confiance, porteurs
| d'un devenir positif, tout en respectant leur dynamique interne, leur rythme
de croissance, sans tenter de percer leur vie intime, mais en accueillant
ce qu'ils disent d'eux comme plein de valeurs ; il s'agit de les reconnai-
tre, c'est-a-dire de les considérer avec les valeurs réelles, sans complai-
sance, qui sont en eux.

A — — - o - ———— -

(1} André de Perettl : Attitudes dens la relation pédagogique : trois con-

cepts reperes (INRP) p. 7.



njigan.de

La considératign p051t1ye est certes peu deyeloppee dans le
systéme éducatif qu on qua11f1e souyent de traditionnel : i1 semble bien
que dans celui-¢i, on s'efforce de repérer les &léyes par rapport & des
comportements adéquats types ou encore les uns par rapport aux autres :
on s'efforce rarement de repérer 1' &lave pour ce qu'il est, avec toute
sa force de vie, qui le poussera1t si elle n'était fre1née & apprendre.

Bien sir, 1a considération positive doit se faire dans le res-
pect des différences manifestéespar les &laves. André de Peretti(l) pose
d ce propos cette question : "Est ce que fe puis {aire Le point et vernigien
84 fe Liens en gale considération chague &L3ve, 44 je n'al pas &Loigné °
de mon attention tel ou fel BLeve, 34 fe ne me sués pas Raisse attinen,
intellectuellement ou affectivement, pan Lel éléve ou sous-groupe au point
d'effacen involontairement La prisence et Les attentes d'autrnes &Lgves ?"
I1 y a certainement un risque, celui de la s&lectivité, de ne porter une
attention positive qu a une partie des &tres qui sont avec nous dans nos
classes.

¢ - 1'Empathie :

"C'esi La faculilé qu'd 'enseignant de comprendre £a significa~
Lion que £'expirience vicue dans La salle de classe nevét poun L'etudiant
ot La facult? d'exprimer cette comprdhension". dit C. Rogers(z)

Comme dans une relation de face & face, il s'agit de percevoir
1'&1éve dans 1'ici et le maintenant, de ressentir ce qu'il vit comme si
on était lui, sans &tre lui. Il ne s'agit pas pour autant de pénétrer la
vie intérieure de 1'étudiant : i1 convient de respecter son jardin intime,
mais comme le dit André de Peretti (1), "L convient plutdt de tenten d'apen-
cevoin sudvant quelles Lidées ef par quels sentiments mouvanis, iL se congodlt
en classe et dans L'imstitution scolaire ainsi que sefon quelles neprisen-
Zations AL se éiguné sa propre situation d'apprentissage cognitif et social".

{1) André de Peretti : Attitudes dans la relation pédagogigue : Trois con-

cepts repéres -

{2) Carl Rogers : L'é&ducation une activité personnelle - Symposium de
Jérusalem - 1980.
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Dans un entretien de face & face, le dialogue permet de régu-
ler la compréhension, on peut s'assurer qué 1'on a compris. Dans une
c¢lasse il n'en est pas toujours ainsi : on péut observer des &léves tra-
vaillant individuellement ou en groupe, pércevoir certains &léments, mais
on ne peut pas toujours interyenir, sous peine de nuire au travail lui-
méme, pour s'assurer que notre perception est correcte. On peut, par contre,
observer les &léves, stocker des informations les concernant, Emettre des
hypothéses et Torsque 1'occasion opportune (tous les moments sont loin
d'étre propices) se prééente, entrer en communication avec 1'&léve, lui
restituer ces observations, les hypothases &mises, dans l1a mesure ol on
les ressent comme pouvant faciliter la communication de 1'éléve avec lui-
méme.,

Ce travail d'observation, quasiment constant, nous parait aussi
fondamental que difficile. I1 est difficile car nous risquons & tout moment
de ne pas voir réellement ce qui se passe, de nous tromper en interprétant
la réalité selon des stéréotypes ou des représentations fausses. C'est
fondamental car c'est la fagon d'étre au contact avec 1'éléve, avec ce qu'il
vit, et & travers ce qu'on lui renvoie, de le valider, de le considérer
comme un é&tre vivant digne d'estime, et de faciliter la conmunication de
celui-ci avec son expérience, ndcessaire & un véritable apprentissage.

Les régles de 1'observation psychologique que nous donnons ci-
dessous peuvent servir d'indicateurs, de clignotants pour reprendre 1'expres-
sion d'André de Peretti.

1° Faire table rase : il s'agit d'observer ce qui se passe dans
1'ici et le maintenant et en conséquence de mettre de c6té ce que 1'on sait
de la personne, car cette connaissance pourrait nous détourner d'une observa-
tion objective ; i1 est parfois bien tentant d‘interpréter le fonctionne-
ment d'une personne par ce que 1°'on sait de son passé, et ainsi nier son
éventuel changenment,

2° Ne rien oublier : il s'agit de voir le maximum de choses
sans pour autant se perdre dans les détails - 1'observation ne devrait
pas étre sélective, il faudrait tout voir, tout &couter 3 on risque de ne
yoir, par exemple, que les faits qui confirment ou semblent confirmer une
hypothése émise et non ceux qui 1'infirment.

e om



3° Ne rien refuser on peut étre tenté inconsciemment parfo1s
de refuser de yoir certdgins &lements parce que ceux-ci nous génent a
que]que part de nous-mames . ' ‘

4 Ne rien ajouter : pour etayer une observat1on Ta structurer,
on risque d'aJouter des &léments inexistants que nous empruntons a notre
propre cadre de référence.

5¢ Ne paé interpréter : il s’agit ici de ne pas voir Tes faits
d travers un prisme théorique qui peut'étré correct, mais qui peut aussi
&tre déformant. C'est aussi bien sOr, ne pas percevoir les faits & travers
notre propre cadre de référence. '

Ces régles sont négatives mais impliquent 1'effort de distan-
ciation par rapport & soi-méme et 1'effort de saisir la personne dans sa
réalité vivante.

11 s'agit de comprendre la personne telle qu'elle est, mais aussi
d'exprimer cette compréhension. Dans une classe, tous les moments ne sont
pas opportuns pour cette expression. Notre expérience nous suggére gue,
sans forcer la comnunication de la personne avec elle-méme ou au sein du
groupe, on peut toujours trouver des moments propices, sans nécessairement
les solliciter. Avec un éléve, ce peut éfre dans le courant d'un entretien
individuel que 1'on a avec lui, par exemple, & l1a fin d'un cours ; ce peut
étre au moment d'un travail en groupe. WNeanmoins, certains aspects tech-
niques de structuration de la classe peuvent faciliter cette communication,
A titre d'exemples, un systéme comme celui du tutorat qui implique une
relation duelle entre un &ducateur et un apprenant permet un dialogue qui
peut &tre du type entretien de face & face, et qui peut grandement faci-
liter la communication de 1'apprenant avec lui-méme. Certaines techniques
de régulétion du groupe classe (brainstorming, Philips 6/6, conduite de
réunions) permettent d'instituer des temps privilégiés de communication
en groupe. Nous voudrions cependant insister sur le fait, que pour nous,
il ne s'agit pas de passer d'un systéme qui bannit 1'implication person-
nelle & un systéme ou celle-ci serait érigéeen régle : ceci nous semble
profondément contraire au respect que 1'on peut témoigner & 1'apprenant
- Si celui-ci a envie de communiquer quelque chose de lui, alors il faut
s'assurer que 1'on est prét & recevoir ce qu'il dit, mais aussi, si la



communication est faite deyant le groupe classe, s'assurer que le groupe
dans son ensemble, ‘est prét a le yeceyoir. Mais, il nous semble que ce’
serait en désaccord avec l'approche'qué nous.dé?éloppons'ici, que de
forcer, par un T80yen ou un autre, qué1qu'un d dire quélqué chose de lvi.

B - L'attitude non-directive : une condition nécessaire et
suffisante de facilitation de 1'apprentissage ?

a) Réduction de la C.N.S. & la dimension de la centration

Dans 1'introduction de ce chapitre nous avons précisé que 1'on
pouvait considérer 1'attitude non-directive comme nécessaire et suffisante
d condition de préciéer toutefois de quel apprentissage il s'agissait et
d condition de restreindre la proposition & la dimension de la centration

de 1'éducateur. Sachant qu'apprendre c'est grandir, se développer, on
peut comprendre en se référant & ce que nous avons développé dans le
chapitre 2, en quoi 1'attitude non-directive de 1'aducateur peut étre une
garantie permettant a 1'éléve, & 1'&tudiant de s'éngager positivement
dans un processus d'apprentissage : 1'attitude non-directive du facilita-
teur crée un climat de liberté intérieure indispensable au bon fonction-
nement de la personne qui apprend, elle "aide" la personne & communiquer

avec les données de son expérience, ou si besoin est, 1"'aide" a rétablir
le contact avec les données de son expérience.

_ Mais nous pourrions reprendre, en 1'appliquant aux enseignants
ce que dit Pagés a propos du psychologue social(l) : "Le psychologue
social desineux d'aider une organisation sociale, une entreprise par
exemple, @ Bvoluer dans Le sens des §ins de ses membres, en partie
contradictoines, dicouvne vite que son intention non-directive Le Laisse

démuni 84 elle ne profonge pas des fLechniques” et nous ajouterons pour
1'éducateur, par la connaissance d'un éventail large et accessible de

L L L L L L T L b

(4) Max Pagés : L'orientation non-directive - Paris. Dunod. 1970 p. 63.




ressources d'apprentissage, En écrivant ceci, ngus nous sentens pleinement
en accord avec la propositioh &noncée ci-dessus et aye¢ ce qu'écrit

C. Rogers tout au long de son ouyrage "Libertl pour app&and&zﬁ Clest

que &tre centré sur la clientdle que sont les éléves de maniére non-
directive nous semble avoir pour conséquences : '

1) que le facilitateur; comme le dit C. Rogers(l) "s'eqfonce
d'onganisen et de nendre facilement accessible Le plus grand eventail
possible de ressounces d'apprentissage”.

=

- 2) que Te facilitateur puisse recourir & une gamme variée de
techniques pédagogiques structurant 1’'espace, le temps et permettant aux
individus de communiquer avec eux-mémes, avec les autres et avec 1'environ-
nement culturel et physique.

Revenons sur ces deux propositions de fagon plus détaillée .

b) Facilitateur et ressources d'apprentissage :

L‘étre qui a le désir d'apprendre est en projet : i1 se projet-
te vers 1'avant et se définit plus ou moins clairement des objectifs. Un
des rdles du facilitateur, comme le dit Rogers(l) "ost d'alden a cholsin
et 4 clanigfien Les profets des individus qui composent La classe aussi bien
que £es profets plus géndraux du groupe entien. Une §0is ces projets clarni-
£(88 quelgue peu (L{Ls se priéciseront davantage dans L£'action) L€ convient
pour qu'ils pulssent aboutin, car 405 ne sauwralent se développen dans Le
vide, de metine L£'apprenant au contaet avec des nressources d'apprentissage ,
et celles-ci peuvent Etre multiples, qui nouwwnissent son projet”.

Parmi les ressources d'apprentissage citons :

- sources bibliographiques : livres, revues, documents...

- sources audiovisuelles : films, cassettes audiovisuelles...

------------------------------

(1) C. Rogers : Libsrté& pour apprendre - Paris Dunod - 1972, p. 163.
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4'Yisites de 1jeux divers :

- Poss1b111tes d exper1ences : pouvoir essayer et s ‘essayer

a quelque chose.

- Recours d dumatériel divers : aujourd'hui par exemple, un
micro-ordinateur '

jet : Ce peut étre une personne & contacter, ou un conférencier que 1'on
peut inviter si le groupe dans son ensemble est intéressé.

- 1'enseignant Tui-méme est une ressource : étre non directif

ne signifie pas que 1'on garde pour soi ce que 1'on sait. C'est certes

ne pas imposer sa fagon de structurer un ensemble d'informations, mais

de quel droit conserverait-on pour soi, des informations pouvant s'inscrire
dans le projet de 1'étudiant : on peut Tui donner celles-ci et ensuite ce
sera d lui de Tes gérer, de les structurer &ventuellement s'il les retient
comme significatives. Etre non-directif ne signifie pas non plus qu'on se
refuse a toute influence sur les apprenants : 1’'enseignant est un étre par-
mi les autres, avec un savoir, une expérience ; il peut avoir le désir de
partager, sans 1'imposer, son point de vue. Etre transparent implique qu'on
accepte ce partagé de s0i. I1 nous semble que retenir par devers soi ce

que 1'on sait est une forme qui permet de conserver le pouvoir de celui

qui sait, alors qu'accepter le partage de ce savoir, c'est aussi accepter
1e partage du pouvoir,

Cette mise en contact des apprenants impligue de la part de
1'enseignant, une ouverture, une connaissance en extension de 1'environne-
ment. Ce n'est pas tant la fagon personnelle dont le maTtre structure des
informations en savoir qui est en jeu que le fait qu'il sache od 1'on peut
trouver telle information, ou telles possibilités permettant de faire
vivre aux apprenants des situations intéressantes.

La gamme des ressourcesest variée et peut s‘étendre & 1'infini, aussi
il nous semble qu'une des tédches importantesde 1° ense1gnant est de recher-
~ cher et rendre accessiblesde telles ressources.




Une ressource donnée ne peut pas s'employer n'importe quand,
n‘importe comoent : la mise en contact de 1‘aﬁprenant ayec celle-¢i
doit, autant que possible s'inscrire dans la dynamique de son apprentis-
sage : si un étudiant vecherche Ta solution d‘un probléme de type mathé--
matiqué et si, ce qui 1‘1ntérésse, comme c'est souvent le cas, c'est de
trouver par lui-méme cette sofution, il serait évidemment maladroit de 1ui
fournir une revue dans IaquéITe se trouve une résolution toute faite du
probléme. Par contre, il sera peut-étre bon de fournir & des étudiants qui
s'intéressent & un probléme donné, des indications bibliographiques dans 1
1ésquels ils pourront trouver des éléments théoriques ou méthodologiques
qui pourront les aider dans leur démarche. C'est peut-étre 1d d'ailleurs
que 1'on peut situer ce qui nous semble &tre un défaut de certaines métho-
des actives : un maitre place des élé&ves dans une situation d'apprentissa~
ge constitué par un probléme & résoudre, en espérant que celle-ci leur
permettra de découvrir des concepts, des structures(l). D'une part, cette
espérance peut traduire une attitude directive du maitre : il .espére qu'a
la fin de 1'exercice, les éléves auront intégré telle structure de pensée.
D'autre part, i1 nous parait illusoire d‘espérer que les éléves pourront
redécouvrir simplement par d'adéquates mises en situation, des concepts qui
historiquement ont mis de longues années a voir le jour clairement.

_ La mise en contact avec des ressources n'a pas nécessairement
en soi une valeur de croissance : il s'agit pour le facilitateur de faire
que celle-ci se fasse & un moment propice pour 1'apprenant ou pour un groupe
d'apprenants, qu'elle s'insére dans ou sur leurs projets. Pour cela, il
nous semble que 1'attitude non-directive soit,avec toute la centration sur
1'apprenant que cela implique, un guide précieux.

(1) C'est par exemple une des théses de DIENES en ce gqui concerne les mathé-

matigues : on pourra consulter & ce propos le mémoire de DEA de Camille

MAUDET : Apprentissages en mathématiques, étude et critigue du processus

psychodynamigue d’apprentissage selon DIENES. Université de BORDEAUX I-

1979 - ou plus directement DIENES : les &ix é€tapes duy processus de

1'apprentissage des mathématiques. OCDL. 1970.




¢} Facilitation et techniques pédagogiques :

RapﬁeIons ce que nous.ayoﬁs.déja dit dans le chapitre précedent :
attitudes et techniqueS'né sont pas sur le méme plan et corme le dit
Pagés, en premiéré approximation, "que des atiitudes pédagogiques
diverses peuvent colnciden avee n'imponte quelle technique pldagogique
et rteiproguement” (1),

Cela ne signifie pas pour autant (ce que nous avons developpd briévement
pour les groupes de rencontre s'applique aussi ici) qu un facilitateur
non-directif utilisera n 1mporte quelle technique a n 1mporte quel
moment. Le choix de la techn1que nous parait aussi &tre un des &léments
importants qui reléve de 1'action du maitre et donc de son attitude.

Une technique pédagogique peut se définir par un ensemble de
conditions objectives, indépendantes de la personne qui 1'utilise. Donnons
un exemple : Voici une technique que 1'on peut utiliser dans un stage, ou
un cours, pour permettre aux gens de se présenter (une fois 1‘accueil
fait) - Le facilitateur déclare : "Vows allez vow metire deux par deux,
et pendant un quart d'hewnre, vous allez Edvangen & parntin des ques £ions
sulvantes : Qui tes-vous ? Quelles sont vos motivations pour venir a ce
stage 7 Vous pouvez vous dispersen dans La salle. Au bout d'un guarnt
d'heure, vous reviendrez d vos places et chacun d'entre vous restituenra Le
plus fidélement possible ce que L'autre Lul aura dit".

Cette déclaration constitue ce que 1'on peut appeler la consigne de la
technique : on peut remarquer qu'autant que possible, Tes termes sont
clairs et nets, ils expriment clairement, sans ambiguité ce que le
facilitateur désire que les gens fassent. Bien sir, le facilitateur,
avant d'énoncer la consigne doit 1'introduire en précisant des inten-
tions qui peuvent étre ici que les géns commencent & mieux se connaitre,
et que 1'on commence & entrer dans le travail par une courte exploration
des motivations de chacun.

Une technique n'est pas utilisée gratuitement : son utilisation

(1} Max PAGES : Une expérience pédagogigque en milieu universitaire, in
A.R.I.P. : Pedagogie et Psychologie des groupes. Paris. EPI. p. 178.




a pour hut de produire des effets : la techn1que de présentation décrite
ci-dessus a pour but de permettre aux -gens de commun1quer entre eux, de
comencer 4 s exprimer et & écouter 1'adutre et de liyrer, comme il le
souhaite, quelques &léments du proaet qu'ils poursuivent, chacun d‘entre
eux, en venant au stagé. ) _

Comme on péut le voir, cette téchnique simple structure 3 la

fois :

- 1'espace : les personnes sont ensemble, puis se dispersent deux par
deux, pu1s se regroupent & nouveau (Nous n'avons pas précisé dans 1'énoncé
de la consigne caratérisant la technique, 1'organisation matérielle telle:
que mise en place des tables, des chaises, du tableau, la position du
facilitateur : ce sont des détails, mais des détails signifiants, porteurs
d'une symbolique qui peuvent s'introduire comme variables dans la technique
et dans les effets de celles-ci).

- le temps : la consigne donnée introduit une gestion du temps.

- les activités des apprenants : 1'exercice proposé introduit une
activité précise et précisée de la part“des apprenants.

Mais elle ne structure pas les données de 1'expérience du sujet ; elle
respecte & priori, sa liberté intérieure. '

On peut bien sur se poser la question : "Une telle fechnique
est-elle dinective 7" Certains seraient tentés de répondre oui dans la
mesure ol elle suscite une activité précise chez 1'apprenant. Cependant la
bonne question nous semble plutdt &tre : "Respecte-t-elle La dynamique
et Les directions de développement de chacun 7" Une réponse & cette
question ne peut véritablement se trouver que sur le terrain car elle
dépend du groupe d'apprenants. Cependant, & priori, i1 nous semble que
1'on peut répondre oui, si elle est utilisée dans un stage : il nous
semble que tout un chacun entrant dans un groupe de travail peut é&prouver
le besoin de commencer & entrer en communication avec d'autres, & savoir
quelque chose d eux et aussi & s'assurer qu'il peut &tre écouté dans ce
qu'il a i dire. La technique s'introduit pour répondre alors & un besoin
des participants. Par contre, une telle technique utilisée Tors d'une
conférence sur un théme donné, faite en soirée ne serait sﬁrement'p1us
alors aussi respectueuse des personnes,
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On peut se demander aussi quand interyient 1‘attitude.du facilitateur
dans 1'utilisation d'une techn1que I1 nous semble qu'elle intervient

des le début : la technﬂque est-elle présentée dans la clarté, les
consignes sont-elles dites clairement, d'un ton autoritaire ou non ?

Elle va intervenir aussi dans sa facon d'tre pendant que les stagiaires
dialoguent deux & deux : le facilitateur reste-t-i1 & sa place, circule-
t-i1 dans la salle, rit-il aux éclats avec un coanimateur ? Elle va
intervenir bien sir, fondamentalement dans sa fagon d'accueillir ce qui
aura été dit par chacun, lors des restitutions des dialogues. A travers
la technique, et ce du début jusqu'd la fin de son emploi, ses interven-
tions, sa facon d'étre, 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 1'expression.

Cet exemple nous montre que 1'emploi d'une technique, conjUguée
avec 1'attitude du facilitateur, n'est pas neutre : elle a un but, un rdle,
elle structure 1'espace, le temps et les activités des apprenants, la mise
en route de processus chez ceux-¢i. C'est 138 que se situe toute la difficul-
t& qui nous apparait dans le choix de: techniques : c'est que celles-ci
doivent étre 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
1'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 tels que "créativité, synthése, analyse, résolution de probiéme,
émergence du projet, communication avec le groupe, avec soi-méme, évalua-
tion". En se sens, 1' ut111sat10n d'une séquence d'enseignement programmé
peut fort bien &tre proposée & un apprenant i condition que la proposition
s'inscrive opportungment dans sa démarche. _

Comment déterminer 1'opportunité de 1'utilisation d'une techni-
que ? On pourrait siirement pour chaque téchnique; donner des é&léments de

réponses spécifiques a cette question. Mais de fagon générale nous dirons

que c'est le groupe ou la personne apprenant qui va dicter au facilitateur
un choix de techniques : c'est la fagcon dont ce dernier ressent le monde
intérieur de sa ¢lientédle qui va &tre déterminante. Nous retrouvons ici




toute 1'importance d'une attitude non—directiye.chﬁz'1é facilitateur.

Nous youdrions ici citer non pas qué]qués techniques précises
mais une gamme de techniques que nous empruntons surtout & André de Peretti

- techniqués dfaccuéil et de présentation

- techniqués multiples de travail en sous-groupes

= techniques d‘obsérvation_des individus eﬁ du groupe
- téchniques de régulation du groupe-classe

- techniques de créativité

- techniques de documentation

- techniques d:éva]uation formatives et sommatives

- techniques facilitant 1'élaboration de projets individuels ou
collectifs '

- techniques de simulation
- techniques de conseil méthodologique

- techniques de définition d'objectifs... etc... Cette liste
déja longue est loin d'étre close : elle montre qu'on pourrait équiper
les enseignants d'un ensemble de techniques,ce que'nous appelons volon-
tiers une "valise pédagogique". Ce terme a d'ailleurs, outre son sens figuré,
un sens propre, car 1'usage de techniques variées impliquent bien souvent
1'existence réelle d'une valise pleine de matériels divers.

Nous partageons le point de vue d'André de Peretti qui déclare

1) : "La varniéte des techniques péddgogiquea nous ont paru apporter aux

professewrns, des recouns, des accroissements des manges de Leurn autonomie
et de Lewr oniginalité, une muliiplication de possibles & Leur disposition

et au bénéfice de Leuns dleves et de Lewns tudiants". I1 nous semble, en
effet qu'il peut y avoir une dialectique riche de promesses entre "utilisa-

tion de techniques" et "changement d'attitude". Certains enseignants sou-

________ e

(1) A. de Peretii : Développement personnel et outillage pédagogique (Doc.-
INRP).
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haiteraient faire autrement, mais faute de techniques adéguates ils ne
savent pas comuent ; Par ailleurs 1'utilisation de téchniques laissant
une margé de Tiberd aux élaves, ou favorisant leur éxpression peut
conduire les enséignants a accorder davantagé de confiance & ceux-ci :
ils voient 1'effet positif produit sur ceux-ci par une relative autonomie.

La technique de présentation que nous avons présentée ci-dessus,
s'inscrit dans un temps trés particulier, restreint, d'une formation. Mais
il nous sembie que ce que nous avons dit au sujet des fechniques, peut se.
dire aussi 3 propos des stratégies pédagogiques : "Celles-ci se rattachent
aux grands niveaux de dicision, & £'cnganisation siquentielle des actes
a poae&"(l), et tout comme une technique précise, elles structurent 1'es-
pace, le temps et les activités. Carl Rogers, dont on connait 1a méfiance
d 1'égard des techniques utilisées dans les groupes de rencontre, cite
dans "Liberté pour apprendre", a titre d'exemple, plusieurs structurations
de 1‘activité des apprenants qui Tui semble pouvoir s'inscrire 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'étre des facilitateurs, qui ont tenté de donner une certaine liberté

d'apprendre :
- 1'utilisation de contrat : c'est un dispositif ouvert qui
améne & la fois une certaine sécurité et Ta liberté

- division du groupe : selon les styles d’'apprentissages des
apprenants, selon leurs projets

- la conduite d'enquéte

- la simulation

- 1'enseignement programmé

e g, T Ak i o

(1) André Paré : Créativité de Pédagogie ouverte - Tome 2 CANADA Ed NAP -
1877 - p. 221, _

(2} Dans Liberté pour sporendre, consulter le chapitre intitulé : Comment
&édifier la 1liberté ?
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- 1é groupé de rencQntre.

En ce qui nous concerne, dans notre pratique, nous tentons de
méler des "techniques de production” ayec des "techniques de régulation”
d4 groupe classe.

Dans les techniqués de production, nous rangeons des techniques
oli les contraintes vis-a-vis des étudiants se décrivent en terme de
“mise au point de produits™. Par exemple, un groupe d'étudiants apreés
avoir choisi un sujet d'étude s'inscrivant dans le programme de formation
(au sens large et ouvert du terﬁe) doit produire un document écrit
(mémoire) ou des affiches ou un montage audio-visuel ou un programme
informatique implanté sur ordinateur - Notre exigence se limite & la
forme de l1a production avec des choix possibles ; les &tudiants ont toute
liberté pour &difier 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 & un public &largi, ne se Timi-
tant pas seulement aux membres de la classe. Cl'est ainsi que des éléves~
instituteurs peuvent présenter leurs productions & des professeurs
d‘écoles normales, & des instituteurs ; Teurs produits peuvent aussi étre
utilisés comme des ressources en formation continue ou initiale d'autres
personnes. Cette insertion dans un circuit de distribution est annoncée
aux apprenants a priori, avant méme qu'ils aient commencé i travailler.
Ceci nous semble étre, & priori, un témoignage de la confiance que nous

-

leur faisons, du pari positif que nous émettons i leur égard.

Dans techniques de régulation, nous rangeons des techniques
variées de présentation, d'évaluation du climat de 1a classe,
d*évaluation par les &léves de 1'état
d'avancement de leur apprentissage : elles privilegient la communication
de 1'apprenant avec lui-méme et avec le groupe.

On pourrait, comme le fait J. Fi11oux(l) distinguer en chaque
&tre deux types de forces : des forces actives qui poussent 1'étre au

(1} J. Filloux: "Formation des enseignants ; dynamique des groupes et
changement" in Pédagogie et -Psycholdgi_e des groupes (A.R.I.P.) Parils
EPI. 31872.




changement, et des forces de re51stances qQui s oppqsent au changement,
et dire que les techn1ques de product1on pr1y11églent les premiéres
forces et les secondes, la réduction des farces de résistance. Nous

n‘en somues pas du tout convaincuset pensons que 1'&tre fonctionne en
totalité, que les deux types de forces se conjugent & 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 & un individu de réduire des
forces de tensions ; ¢'est ainsi aussi qu'un effet d'une technique de
régulation peut &tre, 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 a 1'émergence de projet.

C - Structure et non-divectivité :

Le probiéme posé par 1'utilisation de techniques ou de
stratégies pédagogiques nous semble s'insérer dans celui plus vaste des
structures. Citons & ce propos, Marian Kinget{!) :

"Quant & La dirnection qui correspond a La notion de structure ou d'orien-
tation, son absence Equivaudrait a La vacuité. Dans ce sens, LL est bien
guident que La non-dirnection n'existe pas. Dans Le domaine humain, La
neutna it est impossible. D'abord parce que foutfe situation comporte
nécessairement une sthucture, c'est-a-dine un ensemble de gacteurns
constants qui gont qu'une situation est ce qu'elle est et non pas authe
chose. Du point de vue de fa structurne, LL est Evident que toute
psychothinapie est inéuitablement, et d'aillewrns délibénément ondientie

- dans une cerfaine direction."

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) M. Kinget : Psychothérapie st Relations Humaines. Paris. Dunod
1976. p. 26.
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potentielles, paymi lesquelles le sujet aura & parcourir un chemin.

Parm{ les &18ments s"inscrivant dans une sitgation éducative
et {ntervenant dans la structure de celle-ci, citons :

- les finalités explicites ou implicites

- le programmé

- T'organisation dans le temps et 1'espace de la situation
éducative telle qu'elle est définie administrativement

- les réles : 1'enseignant n'a pas le méme réle que 1'éléve.

Le cadre structuré défini par ces &léments peut étre trés large ;:
1a structure initiale peut étre pauvre. Un des aspects qui nous frappe le
plus dans 1a fagon de procéder de Carl Rogers(l) c'est son souci de
clarifier les structures dans lesquelles vont se faire le travail - Dans
le chapitre “"Projet de Révolution”, i1 présente un systéme ol, dés le
début de la formation, est distribuée une information générale & 1'étudiant
précisant les finalités, les rdéles de chacun et donnant & celui-ci tout
un champ de ressources et d'activités possibles. Comme le dit André
de Peretti :

"D2s Le premier couns, L€ nBunit Les Etudiants, en prisentant piices sur
tables, de gagon succinte mals précise, comme un ensemble de matériaux
d'.informations, des néférences de savoin, des techniques, des exposis,
des thionies ... 1L propose done pour Les Eitudes & faire, un Lot imporntant
de possibilités auxquelles {L attfache du prix et qui £'engage personnel-
Lement (negle de congrwence) : mais (L prlcise de sulfe que 84 ce maténield
est présents, il n'est en aucune manidre imposé aux tudiants. 1€ appar~
tient, en egfet, a ceux-ci de décider individuellement et en ghoupe, des
moyens qu'ils emprunteront, en dlucidant Leurns objectifs ndels et en
usant pleinement de Lewr spontandits et de Lewr disponibilits.”

Nous dirons que les &laments de la structure sont clarifiés, les rdles
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 1ié i la transparence de 1‘'éducateur, & son

S T S s g -

{1} Cf. par exemple dans "Liberté pour apprendre” les chapitres 3 et 9.
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authenticité,

Au sein de 1a structure générale clairement définie, s' 'insérent
des &léments techniques comme les groupes de rencontre qui eux aussi sont
porteurs de leur propre structure, I convient, bien s@r que cet apport
de_nouve]les 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
clarifié ses intentions, peut fort bien par cette intervention, définir
une structure en contradiction avec la structure initialement ressentie
par les apprénants : la structure surajoutée contient des directioné
comme 1'implication par exemple, non contenuedans le champ des possibles
tel que celui-ci était pergu par les apprenants au moment ol 1‘éducateur
choisit de se taire. La technique, car c'en est une, est ici 1n0pportune
(et de plus manipulatrice).



CONCLUSION

Nous nous posions, dans 1'introduction de ce chapitre, la
question des formes d'intervention d'un &ducateur et des valeurs de
croissance de celles-¢i. I1 nous semble que les effets d'apprentissage
vont étre déterminés par quatre variables relevant des formes d'inter-
ventions du maitre, ce qui peut se traduire par une formule du type :

-6‘=f(ﬂ’.‘R,9",Q)
avec ¢ : les effets d'apprentissage
& . 1'attitude du maitre

R . 1'ensemble des ressources

7 : 1'ensemble des techniques utilisées pendant la séquence de
formation, considéré ici avec son organisation séquentielle

® : le contrat plus ou moins explicite passé avec les &tudiants et
définissant une structure dans laquelie s'insére la formation.
Ici, il faudrait décomposer cet ensemble structuré en une
premiére structure €, » définie en dehors du maitre par

T'institution, par 1'administration et une seconde structure
?l qui enrichit la premiére et qui, elle, reléve directement

de 1'intervention du maitre.
De ces quatre variables, 1'attitude du maitre nous semble étre
1a plus déterminante :

~ les trois autres variables vont en dépendre : type d'utilisation
de ressources & des moments déterminés, utilisation de techniques appro- .



priées et déteymination d'un contrat plus ou moins clair ayec les
apprenants, Ces trois yarlables strycturent le temps, 1! espace et les
activités des apprenants

- Elle détermine Te respect des forces yives des apprenants - elles.
existent, elles ne sont pas a créer, L'attitude du maitre se fait sentir
dans des moments de décision structurant Ta situation, c'est ce qui
reléve de 1'influence de 1'attitude sur les trois autres variables :
elle se fait sentir aussi dans le vécu quotidien et dans 1'é&change

constant que celui-ci implique entre le maitre et les &léves.

En ce sens, on peut comprendre cette déclaration de C. Rogers(l) ;
"Je crnois que La personne de £'enseignant est L'élément Le plus important
Lonsqu'on apprend ~ Cela compté davantage que ce qu'il sait, cela compite
aussd davantage que Les méthodes wtilistes”.

Nous croyons qu'un enseignant non-directif saura respecter
profondément la dynamique d'apprentissage de chacun, faciliter chez
1'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
clarté, proposer des méthodes structurant 1a 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 1'apprenant, ce serait une erreur
de penser qu'elle le privilégie. Ce n'est pas plus une centration sur
1'affectif, qu'une centration sur "1'intellectuel", c'est une centration
sur 1'individu considéré dans sa totalité qui implique de Ta part du
facilitateur que peut étre 1'enseignant, que :

- celui-ci est une confiance fondamentale dans le désir et les .
capacités de croitre de 1'apprenant

- celui~¢ci facilite 1a "communication" de 1"apprenant avec les
données du monde extérieur
(1) D8claration d’introduction au texte gu'il adressa au Symposium de

Jérusalem : L'enseignant en tant que personne - 1880,




- celui-¢i facilite T3 "compunication” des apprenants entre eux

- celui-ci facilite 1a communication de 1'appfenant ayec lui-méme
pour 1ui penméttre d'intégrer les données réél]és:de son expérience,
car c'est cette intégration qui est appréntissqgé, qui- est source de
nouvelles conduites, de nouveaux comportéménts.

La non-directivité nous semble &tre une porte ouverte sur
le monde de 1‘'apprentissage et de sa facilitation. Cette approche, pour
féconde qu'elle noussemble étre, ne régle pas, bien sir, tous les pro-
blémes : elle conduit plutét & une fagon de les poser, de les aborder

et 11 y a sdrement beaucoup d apprendre dans les autres approches(l)
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 montréd que des maitres
non-directifs obtenaient de "meilleurs résultats” avec leurs éléves

que les autres.

A L v sl T

(1) Les faits quelqu'ils Soient restent nos amis,



Chapitre 4

UN ESSAI DE VALIDATION EXPERIMENTALE :
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Chapitre IV

UN ESSAI DE VALIDATION EXPERIMENTALE :

LES TRAVAUX DE RECHERCHE D’ASPY ET ROEBUCK

I- INTRODUCTION

"Kids don't Learn grom people they don't Like" (1)

est e titre d'un ouvrage publié par deux chercheurs américains, les
docteurs Aspy et Roebuck, titre &vocateur de 1'ensemble de leurs
travaux. Dans cet ouvrage, il pﬁgggg;g.un nombre impressionnant de
recherches, qui, nous semble-t=iT restent assez peu connues en

France, mais qui forment un faisceau trés solide de preuves permettant
d'affirmer la supériorité d'une &ducation centrée sur 1a 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 privilégide : Les auteurs reprennent
les hypothéses formulées par C. Rogers en 1957 et les expriment ainsi :

"The highen the Levels of undersfanding, genuineness and nespect a
Leacher gdves a student, the more the student wizl_ﬁeaan".

C'est formuler en clair, que 1'authenticité, la compréhension et le
respect {ici 1'équivalent de 1'acceptation inconditionnelle), les trois

- iy e S - o ul W w w w—w—

(1) Aspy David et Roehbuck Flora N : "Kids don’t learn from people they
don't like"” HRD Press. 1977


Qe.mine.neAi
6tu.de.nt
6tu.do.yvt

caractdristiques de 1'attitude "non-directive” sont trois facteurs
qui présents chez 1'enseignant favorisent 1'apprentissage des étudiants
et des 8laves. C'est avec une remarquable rigueur méthodologique que les
auteurs ont démontré la validité de cette hypothése. Comme le dit

C. Rogers (1) .

"eette rechenche comportait peut-etre un défaut ! cela semblait etre

thop beau pour etre vrai. Powvait-LL wraiment se faire que Les memes
conditions de nelations qui favorisaient L'auto-apprentissage, £'auto-
perception en psychothlrapie favorisent aussi L'apprentissage des mathe- ‘
matiques ou des Langues Etrangérnes. Je ne pouvais trouver aucune faille
dans Les grandes Lignes de La recherche ou dans Les statistiques et fe
voulais croire que Les ndsultats &talent exacts mais en mon fon inténieun,
fe ne voulais y ecnoine”.

Un 8lément convaincant qui vient s'ajouter & Ta rigueur des

travaux américains est que Tausch, quelques annges plus tard, en 1978
dans un contexte différent, celui de 1'Allemagne, a refait, avec les
mémes outils méthodologiques, les expériences américaines et est arri-
vé aux mémes résultats. Tausch et ses &léves ont examiné le comportement
de quelques 234 enseignants, de divers niveaux et de diverses discipli-
nes. Notons ici, que les chercheurs allemands ont découvert, avec quel-

que surprise, que les enseignants manifestant chaleur et respect &taient
rares, alors que ceux trés autoritaires &taient trés nombreux.

iy e T W N AT W R N R e e

(1) C. Rogers :"L'éducation, une activité personnelle”, communication
écrite au Symposium de Jérusalem : "L'enseignant en tant que person-
ne” (1980)
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Il . LE CONTEXTE DES RECHERCHES

Les travaux que nous allons présenter ont surtout &té réalisés
pendant une période de trois années, de 1971 & 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 comme
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 lTeurs hypothé&ses théoriques. '

Voici Te résumé qu'Aspy et Roebuck(l) font de ces recherches antérieures :

1) les niveaux d'empathie (E)}, de congruence (C) et de respect
(R) chez 1'enseignant sont corrélés positivement de maniére significative
avec :

le développement cognitif des &léves
un gain dans la mesure du Q.I. des &léves
1'assiduité en classe des. &léves.

2) les niveaux (E. C, R) chez 1'enseignant sont généralement
inférieurs @ ceux qui serajent nécessaires pour faciliter au minimum, la
maturation des &léves.

- 3) Les niveaux (E, C, R} des enseignants peuvent &tre &levés

par une formation analogue @ celle développée par Carkuff dans Te domaine
du "conseil".

i ey Al -

(1) . ¢c. p 15 et 18




4) Les gains réalisés par lesenseignants en fonctionement
interpersonnel {E, C, R) se traduisent en gains positifs chez les
étudiants. '

5) L' emp]acement géographique n'est pas une source significative de
variations du fonctionnement 1nterpersonne1 (E, C, R) des ensei- :
gnants (i1 convient de limiter cette affirmation au contexte américain).

6) Les enseignants témoignent, & peu prés, des mémes niveaux de -
fonctionnement interpersonnel que la population américaine, dans son
ensemble. C'est un probléme culturel, non 1ié & celui d'une classe profes-
sionnelie.

A 1a vue de ces résultats, on peut comprendre qu'un des buts essentiels
du National Consorting of Humanizing Education &tait de proposer a

des enseigrants 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 éleves qui ont &t& 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
Teurs éléves.

2) 11 est possible de proposer ce type de formation 3 un grand
nombre d'enseignants en un temps restreint.

3) L'accroissement du niveau de fonctionnement interpersonnel
des enseignants doit s'accompagner chez les gleves d'un gain en "santé
mentale" et en développement cognitif.



Le troisisme pari reste, bien slir, 1a c1& de tout le reste : cfest le
développement des &71&ves qui est central, qui reste la finalité du systéme.

Le principe de cette formation est d'entrainer, (et 1'entraine-
ment est prévu de fagon précise dans des modules de formation) les ensei-
gnants & montrer aux enfants qu'ils les aiment réeliement ; il s'agit
de leur apprendre & écouter, & observer les éléves et & instaurer un
dialogue ol ce que dit Te maitre 1'est en fonction du cadre de ré&férence
de 1'enfant ou de 1'étudiant. Les enseignants sont donc entrainés a se
distancier de leur propre systéme de référence pour qu'ik puissent tenter
d'entrer dans le monde de 1'autre, de celui qui se trouve en face d'eux.

La programmation de cette formation est stricte :

. E1le débute par une présentation et une utilisation de 1a grille
d'analyse des interactions de Flanders et d'une grille simplifiée issue
de la taxonomie de Bloom. Le but de ces modules d'initiation est
de permettre aux enseignants d'analyser, de décoder Tleur fonctionnement
relationnel et cognitif dans la classe. Cette approche utilisant des outils
plus descriptifs qu'évaluatifs est censée réduire 1'anxiété &ventuelle
des participants et corrélativement leur résistance pour entrer dans la
suite du programme.

. La suite du programme est empruntée & Carkhuff qui a construit
toute une série de modules de formation qui vont dans le sens d'un meil-
leur fonctionnement relationnel des participants. La dynamique de ces
modules de formation nous semble &tre &clairée par 1'exemple suivant(l).
On propose d@ un enseignant d'une classe élémentaire, trois cartes ; sur
1'une d'elle, le mot'"content“, sur 1'autre le mot “triste" et sur la
dernigre le mot "mécontent". On lui demande d'essayer d'intégrer un de
ces trois mots dans 1'appréciation qu'il va donner & un éléve qui vient

de faire un court exercice de lecture. C'est ainsi que le maitre peut pro-

(1) Aspy et Roebuck opus cité p 17



duire des phrases telles que celles-ci "Tu es content parce que

tu as réussi & dire tous les mots correctement", ou "tu es triste

parce que tu as 1'impression que tu n'as pas su lire ce texte", ou encore
"tu es mécontent de toi parce que 1a lecture ne t'a pas satisfait
pleinement”.

On voit que de telles phrases, contraignent 1'enseignant d'une fagon
-peut-étre mécanique (i1 n'agit pas nécessairement avec authenticité) &
prendre en compte les sentiments des €léves, mais les résultats sont

- étonnants ! Citons ce qu'en disent (1) Aspy et Roebuck :

"Nous espirions que de felles phrases aussi simples, seralent pergues

ponr Les Blaves comme enlant une difderence, Mais nous ne nous attendions
absolument pas aux riactions que L'Enoncé de telles appréciations allaient
provoguer chez Les €leves : Le professewr nous voit réellement ! 1L nous
comprend réellement ! Maintenant, {L semble nous aimen”.

De telles réactions, en retour de la part des éléves, ne peuvent
qu'avoir un effet positif sur 1'enseignant. Une dynamique se crée :
1'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 &léves ouvre une porte sur le
monde de relations interpersonneliesquipeuvent 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 "1'enseignant en tant que personne", Rogers déclare :

"Bien que ces méthodes me paraissent a moi quefque peu mécaniques,

elles peuvent s'avéren efficaces. Volel comment : un endeignant commence
de maniere peut-etre un pew rigide 4 apprendre des facons de néagir

avec empathie vis-a-vis de ses 2L2ves ou de ses tudiants. Les nésuliats
meme d'un changement 54 parntiel, entrainent un changement notabfe dans fes
néactions des éL3ves ou des Efudiants. Clest suffisamment gratiflant pour
que £'enmseignant s0it amen? & avoir des niactions de plus en plus authenti-
quement empathiques".

(1} Aspy et Rosbuck opus cité p 17
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I1 ne faudrait, certes pas, réduire cette formation a son aspect
technique. Celui-ci est certes important, mais si a lui seul i1 suffisait,
i1 serait 1'exemple d'une formation ou 1'attitude du formateur n'influerait
pas, ce qui dans leur pratique contredirait les hypothéses de base d'

Aspy et Roebuck ! La technique utilise comme matériau de base, 1'expérience
du maitre, son vécu et lui permet, par les éclairages qu'elle apporte sur
le plan de la relation maitre-&lé&ves, de s'enrichir de nouvelles expérien-
ces qui sont centrales dans la dynamique de la formation. Aspy et Roebuck
gcrivent : a

"Chague "habilets" (nous tradiuisons ainsi Le terme anglais skill)
prdsentie L'est & B'inténieun du cadre de nEférence du maitre en
fornmation clest-a-dine qu'elle est travaillie en Lialson avee son
expénrience personnelle et avee des matdriaux directement issus de La vie
quotidienne de bsa classe”.

Par ailleurs, c'est une de leurs études, Aspy et Roebuck ont pu vérifier
que 1'attitude du formateur intervenant dans ce type de formation est aussi
un &lément déterminant des progrés des stagiaires ; Ceux-c¢i ne progres-
sent dans leur fonctionnement interpersonnel que si les formateurs eux-
mé@es témoignent d'attitudes interpersonnelles sé situant & des niveaux
élevés. C'est d'autant plus vrai que la démarche proposée n'est pas de
nature intellectuelle, mais profondément expériantielle et que la relation
entre Tormés et formateur reste centrale dans ce type de formation.

Dans ce contexte de formation des maitres, Aspy et Roebuck n'ont
pas pour autant oublié 1'aspect validation de leurs hypothéses et ont
profité du grand nombre d'enseignants impliqués par Te travail du
National Consortium pour poursuivre leurs travaux expérimentaux sur
une &chelle plus vaste qu'ilsne 1'avaient fait auparavant. C'est ainsi par
exemple que lors de 1a premiére année de fonctionnement du National
Consortium, douze &tablissements scolaires ont servi de champ expérimental,
six établissements dont le personnel recevait une formation, et six
gtablissements de contrdle, soit au total 309 enseignants et 7 408 &tudiants.
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IIi - LES OUTILS DE LA RECHERCHE

Les hypoth&ses théoriques d'Aspy et Roebuck sont claires ;
il importe pour les valider, les soumettre & un contrdle expérimental
de trouver des outils permettant d'opérationnaliser les variables mises
en jeu et plus particuliérement les variables relatives a 1'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 donndes auprés des enseignants s'est fait
essentiellement & partir d'enregistrements au magnétophone réalisds par
ceux-ci dans leur classe, d raison d’une haure par mois. L'intérét de cet-
te méthode de collecte de données est quadruple :

- i1 nécessite peu de personnel, ce qui ne serait pas le cas d'ob-
servations directes dans les classes ou d'enregistrements té&lévisés.

- i1 provogue peu de perturbation dans la classe

- les enregistrements peuvent étre stockés et réécoutés pour &tre
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 3 partir de
bandes magnétoscopes (la perte d'information n'est donc pas trop grande)

Dans des recherches portant sur 1'influence du principal de
1'établissement sur le comportement des maitres, Tes matériaux bruts de
codage &taient obtenus & partir d'enregistrements au magnétophone de
réunions de travail entre le principal et les enseignants.



Comme i1 aurait &té fastidieux de coder pour chague professeur
ou chague principal, la totalité des enregistrements, les personnes
spécialisdes chargdes au National Consortium de cette tdche, sélectign-
najent sur chague bande d'une heure, quatre fois une séquence de troijs mi-
nutes : 1'une au début, 1a derniére en fin de cours, et les deux autres
situées aux environs de Ta vingtiéme et de 1a quarantiéme minute. IT va
de soi que les "codeurs" étaient entrainés et devaient arriver entre eux
a de bonnes corrélations de mesure.

Bien que d'autres outils aient &t& utilisés comme le MTAI
{(Minessota teacher attitude Inventory qui est un questionnaire papier-
¢rayon) ce sont surtout ceux appliqués aux enregistrements magnétophoni-
ques qui importent dans 1la recherche d'Aspy et Roebuck.

B. Les outils pour mesurer le comportement de 1'enseignant

Les trois principaux outils appliqués aux enregistrements
magnétophoniques des enseignants dans leurs classes sont les suivants :

a8) L'analyse des interactions de Flanders qui fournit pour chaque
enregistrement dix mesures : les fréquences d'apparition des dix catégo-
ries de la grille, sept pour 1'enseignant, deux pour les &l&ves et une
pour le silence ou la confusion.

b) La taxonomie de Bloom (1) Aspy a adapté cet outil, initialement
construit - pour classer & des niveaux hiérarchiques des exercices

d'entratnement ou d'@valuation que les enseignants proposent & leurs
éléves. IT1 1'a adapté en le simplifiant de fagon majeure :

(1)} Nous proposons ultérieurement, lors du chapitre sur les tests de connais-
sances, une présentation de cette taxonomie.



il réduit les six catégories & deux niveaux 3 un premier qui correspond
d la premiére catégorie de Bloom, dans laquelle on peut classer tout

ce qui reléve de la mémorisation ou de la reconnaissance de faits, et
le second, désigné sous le terme générique de "Thinking", qui regroupe
les cinq autres catégories.

Cette simplification n'est pas abusive, malheureusement serait-on
tenté de dire, car 1'analyse du discours des maitres et des &léves
en classe montre qu‘une grande partie du dialogue cognitif se situe au niv
veau 1, et que bien rare sont les interventions se situant au niveau 2. ’
Ce n'était donc pas utile de maintenir les six catégories de la taxonomie
Voici 1a grille que propose Aspy : '

Personne catégorie
C1 rappelle des faits
b
'é C2 questionne un &léve pour que celui-ci rappelle un
2 fait
1 Le maftre
03 utilise un fait pour : paf exemple, povr
attaquer ou résoudre un probléme 53‘5:@ situation
.g’ C4 sollicite un &tudiant pour que celui-ci utilise
:é un fait dans le but, par exemple, de résoudre un
= probléme, analyser une situation
g C5 rappelie des faits
'é G, questionne une autre personne pour que celle-ci
L rappelle un fait
L'&léve

C? utilise un fait pour résoudre un probléme, arnalyser
une situation etc...

C8 soliicite une autre personne pour résoudre un pro-
bléme, analyser une situation....

Cg Comportement non cognitif

\

NN

ClO silence ou confusion




De la montagne de donndes accumui&es par Aspy et Roebuck, i1 apparait

que ce sont surtout Tes catégories 1, 2, 5 et 10 qui sont les plus uti1isées.§
Les catégories relevant du "Thinking" sont quasiment inexistantes. La
catédgorie 9 est aussi bien faiblement représentée;c'eét en mathématiques
qu'apparaissent le plus souvent les catégories 3 et 6 !

|

c) Les &chelles de Carkhuff(l) au nombre de trois: elles permettaient
de quantifier les notions qualitatives d'empathie, de respect et de con- \
gruence. Chacune de ces trois échelles est faite de cing niveaux (avec
au sein de chaque niveau, d'autres subdivisions), le niveau 1 étant le
plus bas, 1Te 5 le plus élevé. Le niveau central 3 correspond a ce que
Carkhuff considére comme un seuil minimal d'utilisation efficace de la qua-
1ité mesurée par 1'échelle. C'est ainsi, par exemple, que pour 1'empathie
un fragment de dialogue prononcé par un enseignant se situera & ce
niveau s'il refléte exactement ce qui est dit par 1'étudiant. Au-dessus
de ce niveau, 1'enseignant aide 1'étudiant en se référant & 1'expérience
personnelle de celui-ci et en 1identifiant des sentiments profonds non
verbalisés. En dessous de ce niveau, 1'enseignant ignore les sentiments
des éléves ou les raisons qui déteminent ces sentimants.

Nous emprunterons & 1'ouvrage qui nous sert ici de référence
la présentation des &chelles servant & mesurer 1'empathie et l1a congruence.
Nous nous servirons d'une autre pub]ication (2) pour présenter avec des
exemples 1'illustrant, 1'échelle qui concerne le Respect.

e i W T W W M

(1) cf Aspy et Roebuck : 0. c. p 9 - 10 et 11

(2} Aspy et Roebuck : The relationship of teacher - offered conditions of

respect to behavi®T described by Flander's analysis - Journal of
the Negro Education 1972 - %ol 41 ~ n® 4




Echelle n® 1 : Empathie

Nlveau 1 : L'enseignant dans ses expressions verbales et comportementales
ou bien ne préte pas attention ou bien dénigre de fagon significative
les sentiments des éléves.

Niveau 2 : L’enseignant est sensible aux sentiments exprimés par les
éléves, mais i1 agit de telle sorte qu'il néglige une bonne part de
- ce qui est exprimé par 1'éléve.

Niveau 3 : L'expression de 1'enseignant refléte exactement les sentiments
exprimés par 1'éléve.

Niveau 4 : L'enseignant va au-deld de ce qui est simplement dit par 1'élé-
ve. I1 traduit verbalement des sentiments profonds &prouvés par 1'éléve
mais que celui-ci n'exprimait pas. '

Niveau 5 : L'enseignant va au-deld de ce qui est dit par 1'&tudiant. Avec
beaucoup de justesse, il traduit des sentiments profonds &prouvés par
1'8léve que celui-ci ne pouvait exprimer ou bien dans les moments oi
1'&1&ve exprime quelque chose de Tui-méme en profondeur, 1'enseignant est
pleinement présent & cet éléve.

Echelle n° 2 - Congruence

Niveau 1 : Ce que dit 1'enseignant contredit manifestement ce qu'il res-
sent dans le moment ou alors ses seules réactions authentiques sont né-
gatives & 1'égard des étudiants et agressent ceux<ci.

Niveau 2 : Ce que dit 1'enseignant est quelque peu non conforme & ce qu'il
ressent dans le moment et i1 s'applique a jouer le rdle qu'il est censé
tenir. Quand ses réactions sont authentiques, elles sont négatives et il
ne sait pas les utiliser pour &tablir une relation plus saine avec ses
étudiants.



Niveau 3 : L’ ense1gnant ne fournit ni  indices témoignant d'un désaccord
entre ce qu’ 111 dit et ce qu' 'i11 ressent, ni  indices positifs indiquant un
accord.

Niveau 4 : L'enseignant fournit des indices positifs indiquant que ce qu'il
dit (que ce soit positif ou négatif) aux éléves 1' est avec authenticité,
mais sans,dé sa part, intention de blesser les é&léves.

Niveau 5 : L'enseignant est librement et profondément lui-méme dans une

relation T1ibre avec ses éléves.

Echelle n® 3 : Le Respect (d'aprés Aspy)

Niveau 1 : L'enseignant communique clairement une attitude negat1ve
vis-d-vis des capacités d'apprentissage des éléves.

Exemples : 1) L'enseignant structure la situation de.telle
sorte que 1'8l&ve prenne peu ou pas du tout part
aux directions de 1'apprentissage ; il fait un
cours magistral, i1 donne des détails inutiles,
il répéte des directives....

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 attitude relativement négative
vis-d-vis des capacités d'apprentissage des &léves, en particulier dans
des situations mettant en jeu surtout mémoire et reconnaissance.

Exemples : 1) L'enseignant structure la situation de telle
sorte que 1'éléve peut répondre correctement seu-
lement "par coeur' mais de telle sorte aussi
qu'il &choue fréquemment parce qu'on ne lui don-
ne pas suffisamment de temps pour répondre : 1'en-
seignant répond lui-méme & la question ou interro-
ge un autre &léve ou sollicite la classe pour
aider 1'éléve interrogé.



Niveau 3.: L'enseignant communique une attitude positive pour 1'aptitude
des &laves & §éagir correctement "dans des situations d'apprentissages
faisant appé] 3 la mémoire ou & 1a reconnaissance, mais pas en ce qui
concerne les opérations mentales se situant a des niveaux supérieurs

Exemple : L'enseignant structure la situation de telle sorte
qu'il attende et encourage les réponses des &léves fai-
sant appel a 1a mémoire ol & la reconnaissance mais
pas des réponses relevant de catégories mentales se
situant 4 d'autres niveaux.

Niveau 4 : L'enseignant communique significativement une attitude posi-
tive vis-&-vis des capacités d'apprentissages faisant appel & la mémoire
et a la reconnaissance et & 1'occasion d des opérations mentales d'un
niveau supérieur.

Exemples 1) : L'enseignant structure parfois la situation de telle
sorte qu'il attende de la part des éléves des réponses
se situant & des niveaux taxonomiques élevés.

2) : L'enseignant dit : "Secouons-nous un peu et essayons
de penser 3 une autre fagon de faire cels”.

Niveau 5 : L'enseigrant communique une attitude positive pour les capaci-
tés des &tudiants & opérer d tous les niveaux intellectuels de la taxono-
mie de Bloom.

Exemple 1} : L'enseignant structure la situation de telle sorte qu'il
espére des réponses se situant & des niveaux taxonomi-
-ques élevés. Celles-ci sont toujours considérées comme
appropriées et sont encouragées.

2) : L'enseignant dit "Je serais content si vous pensiez &
une centaine de fagons nouvelles de faire cela".

Les deux premiéres é&chelles sont présentées de fagon générale, peu
opérationneiles, sous cette forme, mais la troisiéme nous montre
qu'avec quelques modifications pour les adapter a la situation de classe
et quelques exemples pour les illustrer, deux personnes ayant une bonne
connaissanca des concepts Rogériens doivent pouvoir assez rapidement
uniformiser leur cotation d'une séquence de classe : notons ici, que
la cotation utilise ,outre 1'ensemble du discours, le ton avec lequel
celui~¢i est prononcé et un choix de mots révélateurs de réactions
Emotives. '



Aspy et Roehuck utilisent également deux autres &chelles bdties
selon le méme pr1nc1pe que celle que nous venons de voir, avec cing
niveaux :

- Une &chelle "Sucess Promotion” servant & mesurer les capacités
de 1 ‘enseignant & promouvoir les propres objectifs de 1'enfant.

- Une é&chelle "Student Involvement" qui sert & mesurer la capac1-
té de ]'ense1gnant d faire que 1'étudiant s'epgage dans des activités
d'apprentissage.

Nous avons mentionné ici, peut~étre un peu longugment, ce type d'outils
pour deux raisons : la premiére est qu'ils éclairent la maniére dont

ont pu se faire les validations apportées par Aspy et Roebuck aux hypothég-
ses de C. Rogers sur 1'influence de 1'attityde dans le domaine de 1'ap-
prentissage, la seconde est qu'ils nous permettent de voir de quelie
maniére on peut opérationnaliser des concepts comme ceux misen jeu par
1'attitude centrée sur la personne dans le contexte &ducatif.

€. Les outils de mesure appliqués aux éléves :

Outre des données socio-économiques, les variables prises en
compte au niveau des éléves relevaient des quatre grandes catégories sui-
vantes :

a) L'assiduité des éléves : c'est une donnde 3 Ta fois simple &
recueillir, 1'administration peut la fournir,et non contestable : un
&léve est soit présent, soit absent. Des recherches, par exemple, menées
avec des éléves effectuant Teur troisiéme année de scolarité ont montré
que les éléves dont les maltres se situaient & des hauts niveaux des
échelles de Carkfuff &taient moins absents que les &léves dont les
maitres étatent au bas de ces &chelles. Dans 1'&tude que nous mentionnons,
la population de référence était composée de 120 maitres, 60 se trouvant
en haut des é&chelles, et 60 en bas. I1 va de soi, que les preuves qui
sont apportées avec des données ainsi recueillies ne peuvent &tre
que d'ordre statistique, bien d'autres variables pouvant intervenir pour
expliquer la présence ou 1'absence d'un &léve.




b) 1e Q.1. : mesuré par le Standford-Binet test d'intelligence.
Administré a 25 &l2ves de premidre année dont les maitres se trouvaient
au bas des &chelles de Carkhuff et 3 25 &léves se trouvant avoir des
maitres ayant des scores en haut de ces é&chelles, une fois en début
d'année, et une autre fois en fin d'année, les résultats furent les
suivants : le second groupe d'éléves augmenta en moyenne son niveau de
9 points, alors que le premier resta sans changement.

C) Le développement cognitif des éléves :

Le champ d'étude est ici extrémement vaste et variable selon
les niveaux et les disciplines. Ce sont surtout "1a langue maternelle"
et les mathé&matiques qui furent 1'objet de travaux. Plusieurs tests se
rapportant & ces disciplines é&taient 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 1a langue (language usage)

- analyse gramaticale (language mechanics)

- prononciation (Spelling)

- calcul (math computation)

- connaissances mathématiques (math concepts)

- résolution de problémes en math (Math problem solving)

Les années de scolarité étudides s'étendent de la premiére a
1a douziéme année, ce qui correspond, en age & notre enseignement primaire
et secondaire. La diversité d'organisation des cursus scolaires en ce qui
concerne le cycle d'études s'étendant de 1a septidme & la douzi&me année
a contraint les chercheurs 3@ considérer ce cycle comme un seul et méme
niveau.

Les résultats des récherches sont concordants, avec des variations
bien sl quant au seujl de signification et quant & 1'importance relative



des diverses variables mesurant le comportement de 1'enseignant :

Les &18ves apprennent mieux avec des maitres dont les caractéristiques de
fonctionnement interpersonnel se situent & des niveaux é&levés des é&chel-
les de Carkhuff.

En mathématigues, ces résultats sont vrais pour les trois types
de tests que nous mentionnons, mais i1s le sont plus pour les tests
mettant en jeu des "aptitudes", (Math computation et Math problem solving)
que pour le test mettant en oceuvre des connaissances (Math concept). '

Dans une autre étude(l), Aspy et Roebuck ont pris en compte
non plus des résultats a des tests, mais le niveau de fonctionnement
cognitif des éléves dans la classe (mesuré & 1'aide des variables Co»
06’ C7 et CS) et ont montré qu'il ¥y avait un lien positif et signifi-
catif entre 1'utilisation des catégories cognitives supérieures (C? et CS)
par les &léves 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 1 see Myself Test)
Les €1&ves dont les maitres se situent en haut des &chel-
les de Carkhuff ont une représentation d'eux-mémes plus positives que cel-
Jes qu'on constate dans d'autres groupes.

D. Le traitement des données

On 1'aura compris, la nature des donndes et leur importance
numérique font que le traitement et 1a validation des hypothéses est d'or-
dre statistique. Citons par mi les outils statistiques fréquemment utilisés,
1'analyse de variance et surtout la régression multilingaire. Les varia-
bles numériques introduites dans ce type d'études sont les moyennes

P kR e e Lt e T T i

(1} Aspy et Roebuck : An investigation of the relationship between students
levels of cognitive fonctionning and the teacher classroom behavior.

J. Ed. Res. 1972 - Vol 65 - n° §



obtenues 3 part1r des diverses mesures d'un méme facteur. Par exemple,
pour la tongruence , ¢ 'est Ta moyenne portant sur les enregistrements
faits tout au 1ong de 1'année qui est utilisée pour repérer un enseignant
et la moyenne de ces moyennes pour repérer un groupe de maitres.

- IV - LES PRINCIPAUX RESULTATS OBTENUS PAR ASPY ET ROEBUCK DANS LE CADRE
DU NATIONAL CONSORTIUM OF HUMANIZING EDUCATION

Nous avons d&jid, en présentant les outils de mesure, cité
quelques-uns des résultats d'Aspy et Roebuck, particuliérement ceux
concernant le développement cognitif des &léves. Yoici le résumé que
font ces deux auteurs des recherches qu'ils ont effectudes, et des résul-
tats obtenus : (1)

I1 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 & la formation proposée par le National Consortium.

2) Le niveau de fonctionnement interpersonnel de 1'enseignant et
le gain des étudiants 3 des tests cognitifs.

3) le niveau de fonctionnement interpersonnel de 1'enseignant et
1'assiduité des éléves.

4} le niveau de fonctionnement interpersonnel de 1'enseignant et la
représentation qu'a de lui-méme 1'&tudiant.

5) le niveau de fonctionnement interpersonnel du principal d'un é&ta-
blissement et le niveau de fonctionnement interpersonnel des enseignznts
de 1'établissement.

(1) a. c. p 46



6) Plus est précis 1'entrainement & une habileté (skill) interperson-
nelle, plus grande est la probabilité de 1a voir apparaitre dans Te
comportement quotidien de 1‘enseignant.

7) le niveau de fonctionnement interpersonnel des formateurs est
une variable décisive déterminant le succé&s de la Formation.

8) le niveau de santé physique du maitre est une variable lige
positivement et significativement 3 la possibilité qu'a celui-ci d'utili-
ser des habiletés dans le domaine interrelationnel de fagcon soutenue.

Bien d'autres résultats sont mis en évidence par les travaux
d'Aspy et Roebuck, montrant des relations entre les multiples variables
prises en compte ; c'est ainsi, 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 1'est négativement. C'est ainsi,
aussi, que des variations de fonctionnement apparaissent selon les
disciplines enseignées ou les niveaux de scolarité : i1 semble en parti-
culier que les maitres du primaire présentent davantage de qualités
humaines que Jeurs confréres du secondaire et qu'ils sont également
davantage préts a recevoir une formation comme celle proposée par le
National Consortium for humanizing education.



CONCLUSION

Les travaux d'Aspy et Roebuck montrent avec clarté, tout 1'in-
térét qu'il y a & développer chez les enseignants)de quelque niveau ou
discipline qu'ils soient, des qualités humaines se caractérisant par
les facteurs définissant une attitude centrée sur la personne. Ce sont
les &léves qui progresseront davantage tant sur le plan cognitif que
sur le plan de 1a'représentation qu'ils ont d’'eux-mémes, avec des maitres
capables de prendre en compte tout ce qu'ils sont, en tant qu'étres vivants,
porteurs de devenirs, et de capacités de développement, en tant qu'étres
fondamentalement dignes de confiance. "C'est payant d'étre humain en
classe"  disent Aspy et Roebuck ! Et ils ont montré aussi que ce n'était
pas illusoire, réservé & quelques-uns mais qu’'il était possible de géné-
raliser 1'approche Fcéntrée sur la personne", gridce § des modules de

(fbnmation précis, ou les habiletés impliquées par 1'attitude “non-direc-
tive" sont 1'objet d'entrainement systématique, & condition toutefois
que les formateurs eux-mémes témoignent de ces qualtités humaines.

Nous aimerions terminer ce chapitre par cette phrase en écho
& celle qui -a servi & 1"introduire :

"Les enfants apprennent avec qui sait les aimer".



PARTIE E XPERIMENTALE



A 1a 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 faits un certain nombre d'hypothé-
ses lides & 1'apprentissage et & sa facilitation.

Animateur & 1°'IREM de Clermont-Fd nous avons & ce titre, un
rile de formation des enseignants de mathématiques ; c'est essentiel-
lement avec des maitres du second cycle que nous avons eu 1'occasion
de travailler. Nous avons souvent essayé de faire que ceux-ci puis-
sent évoluer vers des attitudes "non-directives", vers des pratiques
intégrant des rdles de facilitation d'apprentissages qui soient signi-
ficatifs pour les apprenants. Nous nous sommes aussi, souvent inter-
rogé sur la pertinence de tels objectifs et & ce titre, notre prati-
que de formateur est, en grande partie & 1'origine de notre problé-
matique 3 aussi est-ce trés naturellement que nous avons souhaité trou-
ver un terrain expérimental se situant dans le champ de celle-ci. Une
occurence nous a semblé favorable, celle de 1a mise en place & la ren-
trée 1981 des nouveaux programmes de mathématiques dans les classes
dites de seconde indifférenciée : 1'unification des classes de seconde
nous permettait, tout en restant dans le cadre du second cycle, de
trouver un champ expérimental homogéne (1). Par ailleurs, les nouveaux
programmes de mathématiques, plus ouverts, moins linéaires que les
anciens nous ont sembl& pouvoir autoriser une plus grande liberté
d'actiong~de la part des maitres et ainsi favoriser 1'émergence de va-
riations d'attitudes.

(1) le second cycle se présentalit antérieurement & 1981 avec une gren-
de variété de filiéres.



C'est ainsi que nous avons choisi une population d'étude
formée de vingt enseignants de mathémétiques intervenant en classes
de seconde, et de Teurs &léves,

Un terrain expérimental choisi, i1 nous fallait, dés lors,
opérationnaliser nos interrogations, trouver, créer des outils nous
permettant d'avoir des données & la fois sur les attitudes des mai-
tres et également sur les apprentissages des &léves et mettre en rela-

ion ces données.

Le choix, 1a création d'outils ne sont pas seulement fonction
de 1a formulation d'hypothéses théoriques : i1 convient qu'ils puis-
sent s’appliquer & la population constituant 1'échantillon d'&tude.

C'est pourquoi, dans un premier chapitre consacré § la mé-
thodologie nous laissons une large place & la description de ta popu-
lation étudiée, de ses rdles et des pratiques pédagogiques qui sont
habituellement les siennes.

Le terrain expérimental apporte une premiére limitation & nos
interrogations : La tradition de 1'enseignement mathématique; la ri-
gueur de la discipline, la présentation linaire du contenu, 1a natu-
re actuelle de la formation initiale font que 1'on peut s'attendre &
trouver plus d'enseignants "directifs" que "non-directifs” ; i1 &tait
i1lusoire d'espérer rencontrer des enseignants mettant en pratique un
ensemble important des conséquences du modéle &ducatif de C. Rogers.
Par contre, notre expérience d'animateur nous suggére qu'il est 1&8qi-
time de s'attendre & trouver des variations d'attitudes chez les ensei-
gnants de notre population.



Ce sont ces variations d'attitudes que nous essayerons, part1e11ement,
de repérer & 1'aide des outils que nous présenterons ultérieurement
dans cette partie.

Nous ne pouvons &galement que nous intéresser & des effets
d‘apprentissage que 1'on puisse repérer comme des effets de 1'ensei-
gnement des mathématiques et non comme des effets pouvant trouver
leur source dans la variété des situations d'apprentissage ol peut se
trouver 1'apprenant.

Les outils utilis@s limitent 3 leur tour le champ de 1‘'explo-
ration : les données qu'ils permettent de recueillir ne sont qu'un
reflet trés partiel de 1a 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 &tude sur la validité de celui, sur
ses limites. '

La création des outils utilisés, notre quest1onnement 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 troy-
vé, pour nous, aller vers une complexité croissante.

C'est ainsi que nous commengons par présenter un outil,

"Tests de connaissances" correspondant & des micro-objectifs cognitifs
que 1'on peut qualifier de traditionnel et dont l1a conception, 1'explo-
ration quantitative nous est appafu comme plus simple, alors que nous
terminons par un chapitre consacré @ la Résolution de problémes car les
outils utilisés sont dfexp]oitations plus complexes.



C'est ainsi que cette partie comprend, outre un chapitre
oll nous exposons nos hypotheses, notre-méthodoTogie, ¢inq chapitres
‘ correspondant chacun - un des outils que nous avons ut111§§_g; qu1
sont "Tests de connaissances™, "Attitudes des &laves vis 4 vis des
mathématiques” , “Quéstionnairé sur les concéptions et les pratiques
des ensefgnants", "Questionnaire d'attitude selon Porter® et "Epreu-
ves Résolution de problémes". Ces divers outils nous ont permis de
recueillir un ensemble de données : en suivant la progression de no-
tre présentation d'outils, nous avons, & chaque fois que nous 1‘avons
pu, &tudié 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 & la descrip-
tion de notre population d*étude, & ses rdles, & ses pratiques les plus
habituelles et & celles qui nous semble &tre autorisé plus facilement
que par le passé, par 1'introduction\“aé"ﬁaﬁ;gga;_;;gg;;ﬁmes de mathé-
matiques en seconde. Le 1ibellé de ces derniers contient des indi-
cations, qui les différencient des anciens, sur ce qu'est 1'activité
mathématique et en conséquence sur ce que peut-&ire un apprentissage
en relation avec une discipline comme les mathématiques 3 i1 nous a
paru nécessaire d'en faire une courte analyse. Nous présenterons aussi
un travail préliminaire ol 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



1*usage que nous avons fait de questionnaire papier-crayon pour essayer
de mesurer et de diversifier les attitudes des maftres.

Nous avons, en ce qui concerne les effets d'apprentissages,
Timité notre interrogation au sein de trois grands secteurs 1iés a
1'enseignement des math&matiques. Deux de ces secteurs concernent le
domaine cognitif : le premier correspond & des micro-objectifs simples
et habituels, Tle second trouve sa place dans le champ de 1a "Résolution
de problémes”. Nous nous sommes servis pour les distinguer de 1a taxonomie
de Bloom. Un troisiéme secteur concerne le domaine affectif : nous avons
tenté d'explorer 1'attitude des éléves vis-d-vis des mathématiques.

Les hypothé&ses que nous formulons ci-dessous &tablissent
le Tien gue nous pouvons espérer obtenir, entre les variables qui concer-
nent le mattre et celles qui concernent 1'é@léve. Elles ne sont données
qu'en premiére approximation et ne prendront véritablement leur sens
qu'aprés présentation des outils servant 3 explorer les variables impli-
quées et des concepts associés a ceux-ci.



11 - HYPOTHESES

En premiére approximation, nous pouvons énoncer les hypothé-
ses sufvantes :
"Plus un enseignant se centre sur ses &léves de manidre non directive et
plus ses éléves

1°) obtiennent de bons résultats scolaires se situant aux niveaux
1, 2, 3 de la taxonomie de Bloom 1)

2°) obtiennent de bons résultats scolaires se situant aux niveaux
4, 5, et 6 de 1a taxonomie de Bloom (2)

3°) ont une attitude positive & 1'égard des mathématiques.
I1 s'agit bien ici d'une premiére approximation car ces hypothéses ne

prendront tout leur sens qu'en fonction des outils utilisés et de leurs
adéquation a ce qu'ils sont censés mesurer(3)

III - METHODOLOGIE

A, Présentation sommaire de 1a population d'étude :

Celle-ci est formée :
- de vingt enseignants de mathématiques (4) intervenant pendant 1'année
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 impligqués sont : Analyse, Synthése et Evaluation

(3} C'est le probléme, pas toujours simple, de 1la validité de contenu de ceux-ci
(4) Ce sont tous des volontalres que nous avons contacté parmi les enseignantsg '

que nous avions eu l'occasion de rencontrer a 1'I.R.E.M.



volontairement 1imité & ce nombre, celui-ci nous ayant paru suffisant
pour une étude de type statistique (1).

- de Teurs éléves : ceux-c¢i 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 &té variable selon Jes outils utilisés.

B. Modalités de 1'expérience

f) Recueil des données auprés des &léves.

Nous avons fait passer, dés le début de 1'année scolaire, en
septelmbre 1981, auprés des éléves concernés trois types d’épreuves :

+ Un test de "connaissance" 3&me- 2nd en mathématiques, correspondant
d 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
"Acquisition scolaire" (2) diffusé par le Centre de Psychologie Appli-
quée, en 1'adaptant aux nouveaux programmes de troisieme 3 ,» et en le
mettant & 1'essai en Juin 1981 dans douze classes de troisiéme.

. Une épreuve "Résolution de problémes" correspondant davantage & des
activités "Analyse, Synthése et Evaluation" selon les niveaux 4, 5 et
6 de Bloom.

. Un test "Attitude vis-a-vis des mathématiques". Nous avons utilisé
un test dd & Aiken et présenté par V. Alexandre dans son ouvrage
"Les échelles d‘attitudes"(4) que nous avons doubld par un test de
méme contenu, bati selon le principe d'un différentiateur sémantique.

s oy —— = = =

(1) et aussi pour des raisons financiéres, de fagon & limiter le tirage o
documents. ) P
(2) Test d’acquisition scolaire 3&me-2nd Ed du Centre de Psychologie Ar
(3) Les é€léves étudiés ont eu de nouveaux programmss en mathématigues

la sixieme . 1971
(4) ALEXANDRE (V.)s Les échelles d'ettitudes - Paris - Ed. Univers? ‘




En cours, ou en fin d'année, nous avons refait passer aux mémes é&léves
des épreuves similaires.

- En Février 1982, nous avons utilisé le méme test "Attitude vis-a-
vis des mathématiques”. I1 nous a semblé que la nature de ce test nous
autorisait a 1'employer deux fois sous l1a méme forme sans que 1'on ait
trop a craindre que la premiére passation influe sur la seconde. Si par
ailleurs, comme nous le supposons le maitre est un des facteurs qui
influe sur 1'attitude des éléves vis-3-vis des mathématiques, i1 nous a
semblé que cing mois passés en présence de ce maftre devaient étre suffi-
sants pour que cette influence se fasse sentir.

- En Mars 1982 (1a semaine précédent les vacances de Printemps),
une nouvelle épreuve "Résolution de probléme" a &té proposé aux é&léves,
Le probléme posé est de nature semblable & 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'y avait pas de difficulté 3 proposer cette seconde &preuve
en Mars,

- En Juin 1982, un test de connaissances "fin de 2nd". Bati selon
le méme principe que celui de Septembre, il s'agit d'un Q C M que nous
avons entiérement construit ; la nouveaut@ des programmes a fait qu'il
n'existait pas d'outils utilisables méme avec quelques modifications.

I1 était bien sOr indispensable de faire passer aux éléves
la premiére série d'épreuves le plus tdt possible dans 1'année scolaire,
ceci afin de neutraliser le plus possible la variable "maitre" qui est
1'objet de notre é&tude. Idéalement, i1 aurait convenu que celle-ci soit
faite avant le premier contact des é&léves avec leur enseignant de mathé-
matiques, par une personne sachant adoptef une attitude de neutralité !
Mais 1‘'équipe d'enseignants avec laquelle nous avions 1'habitude de tra-
vailler se trouvant en grande partie, impliquée par 1'expérience, nous
n'avons pu procéder autrement que de demander aux vingt enseignants compo-
sant notre population, de faire passer eux-mémes dans leurs classes



respectives, les trois épreuves.

Cette formule péut introduire deux types de bruits que nous ne
majtrisons pas :

- le premier contact des &léves avec 1'enseignant peut modifien les
résultats & un test comme celui qui mesure des attitudes vis-a-vis des
mathématiques.

- la fagon dont chaque enseignant a présenté réellement chacun des
tests peut aussi étre une variable influent sur le résultat du test, méme
si, comme nous 1'avons fait, chaque test &tait accompagné de consignes
précises.

Nous avons choisi d'étaler la deuxiéme série d'épreuves de
Février & Juin 1982, essentiellement parce gue la fin de 1'annge scolaire
ne nous a pas semblé& trés opportune pour la passation de trois &preuves :

- certains établissement scolaires prévoient des arréts de cours
pour faire passer des examens, ce qui a pour effet de créer une hémdrragie
d'éléves qui partent en vacances prématurément.

- les enseignants de seconde, comme beaucoup d'autres, veulent, a
juste titre, "terminer leur programne" : leur demander un nombre d'heures
important en fin d'année, risquait d'en contrarier un certain nombre.

Pour compléter les données recueillies auprés des &léves et
pour faire intervenir peut-&tre d'autres variables dans la suite de notre

&tude, nous avons demandé & chaque enseignant une fiche par classe compre-
nant pour chaque éléve :

- $0h nom

- sa date de naissance

- son sexe

- $'i1 redoublait ou non

- 1a profession de son pére

- la profession de sa mére

- la moyenne des notes obtenues dans 1'année.




—

Cette fiche comprenait aussi une colonne “"observations® od 1'enseignant
pouvait indiquer des renseignements complémentaires concernant un &léve.

b) Recueil de données auprés des enseignants

Comme pour les &léves, nous avons utilis& des questionnaires

papier-crayon. Nous avons demandéd aux ehseignants de répondre & deux

questionnaires d'attitudes :

- un questionnaire d'attitude n°® 1 sur les conceptions et les pra-

tiques de 1'enseignement. Nous avons repris et modifié pour 1'adapter

& notre population un questionnaire bati par Morris S. Spier (1)

~ un questionnaire d'attitude n°® 2 : b&ti selon le modele 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 &léve, un
parent ou un collégue. A chaque fragment d'entretien sont associées six

"réponses possibles correspondant 3 six attitudes différentes : le

répondant au questionnaire doit classer ces six réponses de celle qu'il
a Te plus envie de donner & 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 trés fréquent de la réponse compréhensive, nous a amend
d conduire des entretiens avec six - des enseignants de notre population
ceci afin de savoir comment ils avaient effectué leurs classements.

(1)} SPIER Morris S : Questionnaire sur les conceptions et les pratiques
1'enseignement in INRP - Recueil d'instruments et de processus d’évalu-

ation formative -~ INRP 1980. Tome 1. pp 291-300.




¢) L'Analyse des données :

Les réponses & chaque item, de chaque &léve, de chaque ensei-
gnant ont &té codées, stockées et traitées par ordinateur au centre de
Calcul de Clermont-Ferrand.

a3

Les deux &preuves "Résolution de probl&mes" qui se présentent
comme des questionnaires "ouverts" n‘ont pas fait 1°'objet d'un tel traite-
ment.

Nous nous sommes efforggsqffﬁgque fois que cela é&tait possible,
& partir des données recueillies, d'effectuer une é&tude critique des outils
utilisés : c'est ainsi que Ta fidélité, ou 1'homogénéité d'un questionnaire
ne peuvent s'étudier de maniére quantitative qu'ad postériori, qu'aprés
sa passation auprés d'une population, avec les données recueillies.



IV - LA POPULATION D’ETUDE ET LES NOUVEAUX
PROGRAMMES DE SECONDE EN MATHEMATIQUES

Comme nous 1'avons déji dit, elle se compose de vingt ensei-
gnants de mathématiques intervenant en classe de seconde indifférencige,
en 1981-1982, année de ta mise en place de nouveaux programmes de mathé-
matiques, et de leurs &léves. Nous allons tenter d'en donner quelques-unes
des caractéristiques, puis nous nous attacherons & décrire le contexte
de Ta mise en place des nouveaux programmes de mathématiques.

A, Caractéristiques

IT ne s'agit pas d'un &chantillon tiré au hasard. Ce sont
tous des enseignants de mathématiques de 1'Académie de Clermont-Ferrand
©qui ont tous eu, sous des formes diverses, 1'occasion de travailler
avec 1'IREM de Clermont-Ferrand. En particulier :

- quinze parmi eux ont participé en 1980-1981 & une expérimentation
d'élements des nouveaux programmes de seconde(l),

- les cinq autres ont participé, comme stagiaires, & un stage de
formation organisée par 1'IREM de Clermont-Ferrand concernant les
nouveaux programmes de seconde,

Cette participation & une expérimentation ou & 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 &tre un enseignement des mathématiques,
plus grandes que celles existant avec les anciens programmes .

(1) Ces expérimentations ont fait 1'objet d'une publicetion : Mise &

1'essai des nouveaux programmes de seconde. IREM de Clermont-Ferrand -

3 tomes - 1981 - Ces expériences ant été faites dans des classes 1’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 .:

I1 s'agit de vingt enseignants que nous avon%iigffgfté et qui ont
accepté trés volontiers de participer & notre expérimentation. Ils se ré-
partissent géographiquement dans 1'Académie de Clermont-Ferrand de la maniére
suivante :

- Clermont-Ferrand : lycée Blaise-Pascal - 6 - (7 classes)
lycée Jeanne d'Arc -1 -
~ Montlugon : lycée d'Etat mixte - 4 -
lycée technique -2~
- Moulins ¢ lycée Jeunes filles - 1 -
- Saint-Pourcain : lycée Blaise de
Vigenére -2 -
- Brioude - lycée La Fayette -2 -
- Le Puy s lycée classique -1-
lycée technique -1 - {2 classes)

Cette répartition n'est pas représentative de 1'Académie de
Clermont-Ferrand : les centres de Clermont-Ferrand et de Montlugon sont
ici, peut-&tre sur-représentés(l) alors que le département du Cantal
ne 1'est pas du tout. Dans 1'étude statistique que nous ferons, nous ne

{1) Ce sont les deux plus grandes villes de 1'Académie. L'I.R.E.M. de
Clermont-Ferrand y est bien implanté, ec qui explique leur sur-repreésen-

tation.



tiendrons pas compte de cette répartition géographique mais il est assez
net qu'elle n'est pas sans influence sur les résultats des é&léves ; C'est
ainsi, par exemple, que les Clermontois obtiennent, en moyenne, de meil-
lTeurs résultats au test Connéissance, dés 1'entrée de Ta seconde, que
ceux de Montlugon. Cela peut slrement s'expliquer par 1'origine sociolo-
gique des é&léves, et par Teur scolarité antérieure dans un collége urbain
ou rural,

. Sexe :

Onze hommes
Neuf femmes

Nature des classes : Bien que les programmes en mathématiques soient les
mémes pour tous, dix-sept des maitres concernés enséigneht dans une
filiére classique (18 classes) et trois dans une filiére techniqué. Le
.recrutement des &léves n'est pas le méme et i) semble qué les deux popu-
lations soient différentes dans leur comportement vis-a-vis des mathéma-
tiques.

B. Les nouveaux programmes de seconde

P.L. Hennequin déc1are(2) "Rompant avec les pratiques antérieures
Tes auteurs des nouveaux progranmes de seconde ont souhaité qué 1'ensei-
gnement des mathématiques dans cette classe fasse une large place au
développement de thémes. Loin de Timiter leur rdle & 1'illustration ou &

(1} La passation du test connaissance 3°-2nd dans 12 classes des troisiems

nous a montré l1'importance de ce facteur.

(2] P.L. HENNEQUIN : Introduction in Thémes en seconde n°® 1. Collection
INTER-IREM. Ed. IREM d'Orléans. 1981 - p 2.




Ta manipulation d'un concept, ceux-¢i doivent permettre de motiver les
éléves a 1'étude de problémes, 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 méme de théme suppose que

la liste ne peut en &tre fixée & 1'avance et que le professéur doit avoir
la plus grande 1iberté de les choisir et de les développer en fonction
des possibilités et des golits des élaves". '

C'est effectivement une caractéristique de ces nouveaux pro-
grammes que d'introduire des "thémes d'é&tudes ou d'activités" dont le
choix est laissé a la liberté de 1'enseignant. Il s'agit 1a d'une démar-
che préparée depuis plus de dix ans par 1'Association des Professeurs
de Mathématiques (A.P.M.E.P.)

"ta classe de mathématiques est, dans son rdle essentiel, un
lieu de découverte, d'exploration de situations plus ou moins aisément
maftrisables, de réflexion sur des problémes résolus. De ce fait, & cha-
que séquence du programme correspondent des thémes d'activité, dont le
choix demande & &tre adapté aux possibilités de la classe et &ventuellement

relié & son orijentation ultérijeure" peut-on lire dans le texte officiel
présentant les nouveaux programmesgl)

Voici, & titre d'exemple, comment se présente le 1ibellé of-
ficiel du premier chapitre du programme, qui concerne les Activités Numé-
riques : Une premiére - partie constitue un noyau commun et la secohde donne
des thémes & titre indicatif (2).

(1) B.0.E.N. du 5 Mars 1981. N° Spécial n° 1 - Introduction au programme

de mathématiques - p. 59
(2} Idem p. B3



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 définition sun Les Limifes ne figure au p&ognammé.

Thémes (& titre indicatif) :
- Exemples de suite convergeant vers Vv p (p donné strictement positif) :
. dichotomie,
. couples de réels de produit p :
alb1 = Ps 395 b1 positifs,

1 p
a = - d + b 9 b = ;
n P ( n=-1 n~1 no,

n

- Exemples de suites convergeant vers II :
. & 1'aide des aires et des périmétres de polygones réguliers
inscrits ou circonscrits & un méme cercle ;
. méthode des isopérimétres.

Les autres chapitres se présentent de 1a méme facon,

On trouve ainsi, dans des programmes officiels de seconde une
réalisation concréte d'une structure de programme sous forme de
"Noyaux-Thémes®. ‘

C'est 13 une idée développée en 1972 par 1’Association des Professeurs de
Mathématiques dans un texte intitulé "Charte de Caen" ol 1'on peut lire (1)

e o e =

(1} A.P.M.E.P. : Charte de Caen - Ftapes et Perspectives d'une réforme de

1'enseignement des mathématiques. Ed. APMEP - 1872 - p. 10-11




"Le contenu de notre enseignement a une importance qué nOUS reconnaissons
tous - et 1'dtendue des domaines de 1'activité humaine dans 1ésque11es Te
recours & des modéles mathématiques s'avére fructueux le prouvé surabon-
damment - aux niveaux de 1'enseignement scolaire et spécialement jusqu'a
Ta fin du premier cycle. Mais une rénovation des méthodes, une véritable
mutation du climat pédagogique, joueront un rdle autrement efficace que
1a 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, & préconiser une
modification des structures des programmes qui consisterait au Tieu de la
liste exhaustive des matiéres qu'il faut enseigner coiite qué colte dans
telle classe, & distinguer :

- un noyau de notions fondamentales qu'au terme de 1'année tout
&léve de la classe doit avoir acquises (ce qui pose le difficile
probléme de 1'évaluation des résultats scolaires) ;

- une liste de thémes parmi Tesquels les éléves et le maitre pourront
~ choisir ceux qu'ils &tudieront, soit pour motiver 1'introduction
des notions fondamentales, soit pour illustrer des utilisations de
ces notions, soit encore pour nourrir des recherches supplémentaires
dont 1'apparente gratuité donnerait aux &l&ves un avant-godt des
études libres que devenus adultes, ils entreprendront peut-étre".

Une autre caractéristique gqui différencie les nouveaux program-
‘mes des anciens (1) est 1'abandon de toute présentation axiomatique de
contenus mathématiques (2).

£1) Appliquées & partir de 1’annés 1973-1874.

{2} C'est ainsi que la structure d’espace vectoriel! qui jouait,dans les
anciens programmes un role important dés la seconde, est maintenant

introduite progressivement et n'est explicitement formalisé gu'en Terminale C.



Yoici quelques extraits du texte officiel de présentation des nouveaux
programmes justifiant cette disparition (1)

"Le prisent programme est celul d'une classe de seconde pour tous ;

AL convenait de Le pagserven d'une interwention antificielle de descrip-
Lions de structures, et parn consiquent de ne pas L'alourndin d'une algé-
brisation prématurde. 1L va de s0i que Le professeur doit avoir une vue
approfondie de La matidre qu'il enseigne ef qu'if doit &'exprimer claire-
ment ; mais son idéal ne sawwaif etrne de tenin aux €Leves un discours &4
pargait soit-LL ; sa tache essentielle est d'entratner ses éLeves devant
des situations saisdies dans Leur complexité naturelle, d La n€flexion

et 4 L'initiative personnelle”

et aussi

"L'activite mathématique ne 8'identifie pas au déroulement d'une suife
bien ordonnBe de théorimes".

I1 y a 18 une opposition franche avec la concéption des anciens
programmes que privilégeait un travail du type hypothé&tico-déductif
dans une théorie math&matique constituée d'axiomes et de théorémes. Si
les postulats d'Ebiclide étaient posés par celui-ci comme énongant une
évidence portant sur des étres géométriques comme droites, points, plans,
Tes axiomes d'une th&orie mathématique engendrent aujourd'hui un jéu de pro-
positions considérées indépendemment des &tres 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 étre aussi bien un
nombre, un couple de nombres, une fonction, une matrice...
Citons & ce propos W. Servais (2);

(1) of BOEN du 5 Mai 1881 - N® Spécial n® 1 - p. 58-62
{2) SERVAIS (W.} : Concret-abstrait in Gattegno. L'enseignement des

mathématiques - Tome 2.

Ed. Neuchidtel et Niestlé - Neuchadtel ~ Swuisse 1865 - P. 37
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"la signification du mot axiome a évoluZ avec fa conception méme de La
méthode axiomatique. Le sens ancien d'axiome est celul de proposition
fondamentale, considerée comme Buvidente et recue pour vraie sans démonstra-
Lion pan Lous ceux qui en camp&ehnent Le sens. L'acceptation moderne d'axdo-
me est celle de proposition postulée au debut d'un systeme hypothético-
déductif pour servis de base a La déduction. 1L n'est plus falt aucune
allusion a@ L'eévidence de La proposition”.

Ceci pour dire gque les anciens programmes privilégiaient & la
fois un produit de 1‘'activité des mathéﬁaticiens, les théories mathémati-
ques (1), et au sein de celles-ci, une activité hypothético-dé&ductive,
consistant & déduire une proposition d'un ensemble d'autre propositions
par un jeu logique, ceci indépendemment d'objets de référence. Or s'il
est vrai que produire des théories,donner a4 des propositions au sein
de celles-ci Te statut de théoréme, relévent de 1'activité du mathéma-

 ticienelles n'en restent pas moins qu'une part de celles-ci, une part
fermée sur elle-méme puisqu'ici la confrontation aux faits n'a pas de sens,
et une part qui historiquement se situe postérieurement & d'autres activités.

- C'est R. Thom qui déclare :

"Oon n'a pas fe crois ting de £'axdomatique hilbertienne La vrai Lecon

qui &8'en degage. C'est celle-cd : on accede & La nigueurn absofue qu'en
sliminant Les significations. L'absolue rigueur n'est possible que dans
£'insignifiance. Mais 4'48 faut choisin entre La nigueuwnr et Le sens, fe
choisirui sans hEsitation Le sens. Le vral problEme qu'd & agfrontfen

L' enseignement des mathimatiques n'est pas Le probféme de La rigueun, mais
Le problEme de La construction du sens, de £a justigication ontologique
des objets mathématiques ".

{1) Historiguement, elles son%t récentes. 0On peut dater grossiérement 1'appa-
rition des premiéres au siécle dernier, mais c’est surtout dans le début de
ce sigcle qu'elles ont 8té produites. Elles sont apparues comme une mise
en ordre, une synthése de travaux antérieurs. L'oeuvre la plus caractéris-

tique de ce type est slOrement celle du groupe BOURBAKL & partir de 1938,
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Nous ne savons, si les auteurs des nouveaux programmes, se sont
inspirés de cette réflexion de Thom, mais on trouve chez ceux-¢i un souci
de réhabiliter une gamme d'activités math@matiques ancrées dans le réel (1) :

"A La base de tout son apprentissage, L y a Le contact avec une pratique

sensonielle et concnlte, La stimulation de L'activiti personnelle de £'ele
ve, L'élaboration des moyens d'.investigation aussitoi applicables au monde
qui £'entoure”

et aussi & propos de la partie du programme concernant la Geométrie :

"Parce que Les scienced expirimentales, La fechnologie ont pour base des
mesunes, La glomeirnie de seconde est essentiellement métrique (2]_;

a £'8gand de £'espace, parce que nows vivons dans un monde fait de solides,
elle componte , apnls celle de Thoisilme, une Etude frdnchement explri-
mentale des relations entre droites et plans, de &'onthogonalité, des
8valuations de distances et d'angles. Tout developpement axiomatique &

ce propos est exclu”,

Ces activités ouvertes sur une pratique. "sensorielle et con-
créte", ouvertes sur "le monde qui entoure 1'&léve" n'excluent pas pour
autant des activités du type hypothético-déductif.

Nous avons inséré cette bréve présentation des nouveaux program=
mes de seconde dans un paragraphe consacré & notre population d'étude, car
ce sont ces programmes qui, institutionnellement, interviennent comme un
&lément important qui permet & chacun des enseignants concernés de définir
et d'organiser sa téche. Or ne saurait considérer 1'enseignant comme une
personne indépendemment de son rdle social. Ce qui nous & paru intéressant,

(1) BOEN du 5 Mars 1981.
{2} Dans les anciens programmes, la géométrie était associte avec la

structure d'espace vectoriel.
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& priori, c'est que T'introduction d'une structure de programme du type
"noyaux~-thémes" “impliquait un &largissement des activités mathéma-
tiques possibles et pouvait donc engendrer des différences dans les
pratiques des enseignanis de notre population et les conceptions de leur
réle. Une variété de possibles dans le choix de thémes, dans le choix

-

d'activités & proposer aux éléves, plus grande que par le passé s'of-

frait & eux. C'est bien & chacun qu'appartenaient la gestion de ces choix.

C. Diverses utilisations des thémes

Les thémes peuvent se définir par leur contenu , ou leur place par
rapport & un ensemble de contenu ; c¢’est ce que faijt C. Pérol(l) qui
parcourant la littérature existant & ce sujet, distingue parmi ies thémes :

- ceux 1iés & 1'environnement : Métro & Paris, La péche en mer,
Les inondations dans la région du Puy en 1980.

- ceux impliquant une tdche technique : Par exemple, couper un cube
en deux selon des contraintes données.

- ceux mettant en oeuvre un contenu hors-programme : Je taux de
variation.

- ceux introduisant une partie du programme.

- ceux illustrant, & posteriori, une partie du programme.

IT1 est vrai que la littérature, et elle est.aujourd'hui impor-
tante, présente bien souvent un théme en terme de contenu(z) et que la

(1) PEROL (L+)} : L’enseignement par thémes. in Séminaire de Dddactigus -

‘Année 1980-198%1 - IREM de Clermont-Ferrand 1381
(2} Des revues comme celle -de 1' APM - les publicaticns des.-IREM . les ou-

vrages de la CEDIC presentent de cette fagon yne grande variété de thémes.



question de son insertion dans la classe, selon une ou plusieurs straté-
gieé'd'organisation des activités des élaves, est souvent ignorée. Or,

et c'est 1a que peuvent influer des attitudes diversés, des choix sont
aussi & 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 méme théme, défini par son contenu, peut &tre traité pratiquement

de maniéres trés diverses :

- i1 peut faire 1'objet d'un exposé de type magistral
- i1 peut &tre conduit par le maftre selon une méthode interrogative(l)

- §1 peut &tre présenté@ sous forme de probléme classique avec un décou-
page d'une question centrale en une série de petites questions qui
aménent & la résolution pas & pas.

Voici & titre d'exemple, un théme défini par son contenu et des
consignes d'activités qui proposent un travail en groupe(z). Celui=-¢i nous
" semble assez caractéristique d'une pratique possible en classe de seconde,
pratique inspirée des exp&rimentations menées par une grande partie de notre
population.

T — A i

(1) Nous définirons plus loin le sens de ce terme
(2 Nous empruntons le texte donné a J. PORTE : Travail de groupes : in

Séminaire de didaﬁtique'1981—1982 - IREM de Clermont-Ferrand

Une - veriante (sans affiche) est présentée antérieurement par POULET (A.)
Distance, le probléme du campeur in IREM de Clermont-Ferrand : Mise &

1l'essai des nouveaux programmes de seconde. Tome 1 - p. 71-78 - Le

contenu du théme est lui-méme issu de A.P.M.E.P. : Pour ung mathé-

matigues vivantes en seconde. Ed. A.P.M.E.P.



Titre du théme : DUDUCHE Campeur

Un campeur nomm& DUDUCHE décide
de passer ses vacances au cam-
ping de Pollu~les-Bains. Une

fois sur place, i1 envisage de
planter sa tente le Tong d'une
allée de 500 m, rectiligne, abou-
tissant & 1a mer. Le long de cet-
te allée, se trouvent :

f

- a 400 m de 1a mer,le parking P
~ & 300 m de la mer,le centre com-
mercial C
Jeo - - 3 100 m de la mer, les instal-
Cchelez 7 lations sanitaires S.

1°) 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, o2 DUDUCHE doit-i1l
planter sa tente ?

2°) Ses prévisions initiales s'avérent fausses, il envisage mainte-

nant :
3 aller-retour tente-mer ; 2 aller-retour tente-S. H
4 aller-retour tente-C ;1 aller-retour tente-P.

OO DUDUCHE doit-i1 placer sa tente pour rendre minimale la dis-
tance parcourue chagque jour ?



Consignes de Travail :

: le travail s'effectuera en groupe de 3 ou 4 éléves.
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répondre, bien slr, aux probl&mes posés ci-dessus
. poser éventuellement d'autres questions (sans y
apporter nécessairement de réponse, par ignorance
ou par manque de temps).

- Droits : Utiliser tout instrument, tout document, tout moyen.
Poser toutes questions, chercher 1'information ol bon
vous semble.

- Devoirs : A 1'issue de la premiére sé&ance de T.D., chaque groupe

devra présenter un compte-rendu &crit de ses travaux

et réflexion.

A 1'issue de la deuxiéme 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
gécrits, des dessins ou graphismes se rapportant au
probléme et & sa solution - plus exactement : votre
solution - , toute illustration ou présentation sera
acceptée).

Cette affiche est & terminer pour le lundi ler Février,
date impérative.

Les éonsignes données définissent une technique de travail en groupe avec
des téches a effectuer'(l). Celle-ci, bien que limitée dans le temps, peut

(1) Notre pratique de formateur & 1’IREM nous a montré que lorsqu'on demande
a4 des enseignants de prévoir une séguence pédagogique utilisant un théme,
ceux-ci réussissent sans trop de mal & définir le contenu d’un théme, mais
ont toutes les peines du monde & préciser de quelles maniéres 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 grcupes,_leur
composition, sans précision sur la forme des productions, sans précision

sur la gestion du temps.



donner aux é&léves une certaine liberté d'activités :
. organisation du travail, gestion des &changes et répartition des
~ taches dans le groupe
. modalités de résolution du probléme : fagon de le formaliser,
conjecfures, validation ou invalidation des conjectures, mise
en forme des résyltats
. rédactions des comptes-rendus
. réalisation de 1'affiche et sa présentation & 1'ensemble de
la classe.

Elle peut donc impliquer dans sa gestion, que 1'enseignant
fasse confiance aux &léves, en Teur désir de traiter le probléme, de
s'engager dans 1'action, dans leur capacité & produire des résultats et
des mises en formes intéressantes. Nous savons d'expérience que certains
enseignants ont beaucoup de mal & accorder cette confiance aux éléves,
craignant que certains d'entre eux profitent du travail en groupe
pour ne rien faire, ou/et craignant que les &l&ves ne s'é&cartent par trop
dans leurs activités des contenus visés par le théme.

Par rapport a4 ce type de techniques, 1'attitude du maftre peut faire que :

1°} celui-ci ne les utilisera pas, car il craindra de perdre du
temps, de ne pas remplir le rdle qui est le sien ou au contraire
fera qu'il sera tenté plus ou moins volontiers de 1'utiliser.

2°) ayant adopté cette technique, i1 pésera plus ou moins, par ses
interventions, sur le travail des groupes d'é&léves, pour que
1a production de ceux-ci soit conforme & un produit qu'il attend(l)
-ou au contraire, fera confiance aux éléves et acceptera leurs

productions avec leurs différences, quelque soient celles-ci.
PR
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{1) Certains maitres vivent difficilement le fait gue les &léves s'éloignent
de cette production attendue. D'autres circulent activement dans les groupes,

relévent les errsurs pour les signaler & l’ensemble de la classe.



Ses interventions peuvent &tre centrées sur le contenu ou sur ses &léves,
facilitantes ou non.

On le voit 1'attitude du maitre peut jouer d'une part dans le
choix de la technique, et d'autre part dans 1a 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-
tion.



¥ - UN TRAVAIL PREPARATOIRE D'ANALYSE DES PRATIQUES

A. Présentation

Nous avons en 1979, avec une population légérement 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 1'expérience suivante : nous avons demandé a chaque
- mattre volontaire d'enregistrer au magn&tophone des séquences de classe
représentant sa fagon de faire la plus habituelle. Par exemple, le
maitre faisant un cours sous forme d'exposé, suivi d'exercices, pouvait
enregistrer une séquence pendant Taquelle i1 faisait un exposé, puis une
:séquence pendant laquelle il faisait des exercices. Nous avons découpé
1'enregistrement d'une séquence d'une heure en trois parties égales :
c'est ainsi qu'une séquence se passant de 10 heures & 11 heures était
découpé en trois parties ; une premiére de 10 heures & 10 heures 20 minutes,
une seconde de 10 heures vingt minutes & 10 heures 40 minutes et la
troisiéme de 10 heures 40 minutes a 11 heures. Nous avons systématiquement
décrypté (mis par écrit) la seconde partie. Nous avions deux raisons de
faire cela ; la premiére 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'aprés Marcel Postic(l) cette seconde partie est 1la
plus caractéristique de la fagon de faire de 1'enseignant.

(1} M. POSTIC : 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 grilie d'analyse de
Flanders.

B. Analyse & 1'aide de la grille de FLANDERS

Rappelons briévement, en quoi consiste cette grille d‘analyse(l).
El1e ne s'applique qu'aux interactions verbales entre 1'enseignant et les
éléves (Flanders postule que 1'influence non-verbale est le plus souvent
positivement corrélée avec 1'influence verbale). Elle est formée des
dix catégories suivantes :

a) Discours du maftre

1) Acceptation des sentiments des &léves
| 2) Eloge ou encouragement
Influence Indirecte 3) Acceptation, clarification ou exploitation des idées
' des é&léves '
4) Questions du maitre dans le but de provoquer une
réponse d'éléve
5) Apport d'information
Influence Directe 6) Directives, commandements que 1'@léve est censé exé-
cuter | :
7) Prises de positions critiques, réprimandes

{1) On pourra trouver une présentation plus exhaustive de cette grille, par
exemple dans
~ POSTIC (M.) : observations et formation des enseignants (PUF} 1877, p 75-82
ou - FLANDERS (N.A.) : Analyse de l'intéraction et formation in MORRISON .
Arnold et Mc INTYRE (D.} - Psychologie sociale de 1’enseignement - OUNDD

1976 - Tome 1 - p. 57-69
ou - NOIRFALISE (R.) : Analyse des interactions de FLANDERS -~ IREM de Clermont-Fd
1879




b) Discours des ELEVES

8) Réponses d'éléves
9) Initiatives d'&léves

10) Silence ou confusion

La procédure d'observation est la suivante : le temps est d&coupé en unité
de trois secondes. L'observateur doit consigner toutes les trois secondes,
le numéro de la catédorie correspondant 3 1'action pédagogique en cours.
On peut ainsi compter dans une séquence pédagogique, Te nombre d'inter-
. ventions relevant de chaque catégorie, et les pourcentages correspondants.

Nous donnons, dans un tableau ci-joint, les pourcentages corres-
pondants & chaque enregistrement et & chaque catégorie.

Nous relevons les résultats suivants :
- la catégorie 1, "Acceptation des sentiments" n'apparait jamais

- les catégories suivantes sont peu utilisées : 1'&loge ou 1'encou-
ragement {catégorie 2), les directives (catégorie 6), les répri-
mandes (catégorie 7) et Tes initiatives d'éléves (catégorie 9}

- le discours maitre-éléve s'articule surtout autour des apports d'in- .
formations (catégorie 5), des questions du maitre (catégorie 4),
des réponses d'éléves (catégorie 8) et des reprises d'idées d'éléves
{catégorie 3) et ceci selon 1'ordre chronologique suivant :

- le maftre apporte une information
- pose une question
- un éléve y répond

- le maitre approuve et reprend 1'idée de 1'&lave.



En voici un exemple :

P : X est un nombre, mais i1 ne s'écrit pas avec des chiffres, pourtant
c'est un nombre bien précis (5). C'est pas 3,14 c'est quoi It (4)

E : C'est une suite il1limitée de chiffres (8)
P : Oui, c'est une syite i1limitée de chiffres (3)

. Les catégories de Flanders font bien apparaitre comment
s'articule le discours mattre-&léves : celui-ci est trés centré sur le

contenu, et privilégie aussi le discours du maftre. Dans nos enregistre
ments, le maftre parle gix fois plus que tous les &léves réunis.




Analyse de 15 enregistrements selon les 1nteractions de FLANDERS

Matitre | Classe |Cours ou Exercice | C3%|CAt [Cat [t fLat |Cat fCatCat) Cac)Cath ¢ ) 1g |Mye T g | Red.
Math 2 - COURS o 1 L ef1o 13l 1 1} 1af 3] 220 26!36l17 3,71 Lozl 4,33
Math 25¢ EXERCICE 0 | o {12 )14 126 sl o 20l 1 | 210l 26l3nl21)2.78 (0,84 ] 2,39
Math 22 ap EXERCICE 0 )0 | sl17 j12] 9l 1) 14l 2] 38K 22122116]2,67 }1,02] 0,88
Math . COURS o J o] slusla2| 1| 1] 18l 1] 22 26|34]16] 3,89 |0,77 | 4,12
Physiquel  T.D EXERCICE o {1 f1a ]9l 6| 3|19 2| 2aslsalail21]|2,56 {1,60] 1,70
Math gleme COURS. 011 g 112 138 ) 21 3] o8l 1 | 270 19(43] 9728 0,44 11,30
Physique| 1% | EXERCICE oo |- a7 1oaf8l1alagl o 278nlast1sls07 |o,24]1 0,19
Physiquel  1°C COURS ool et1z2lssl 11 11 31 1 1l 1shi1aler] al1957i030] 3

Physique| 1° F3 - COURS o|o | 4| 9fss] 2} o 5] 1| 23§j13|s8| 6]12,8 |0,21 | 1,87
Physique| 1° F3 . EXERCICE 0] 07 5] 9 {30 |15] 1] 9| 3| 30| 1446 |12| 4,91 |0,29 | 0,28
Physique| 1.0 3 EXERCICE 0] 0| 6139 |43 7| 3] 11f 1 | 10§ 2553,12}|6,58 |0,48 | 0,67
Physique] T.D 3 LS 0 | 0 | 10 |15 |51 [ & O] 13| 2 | 6 25,65 15|5,06 | 0,46 | 2,87
Math T.0 ~ COURS 0| 1L | 413|551 2| of 8 t ] 1618157 9[5,73 [0,33 [ 2,62
Math 7.0 COURS o {1 l120za V271 st of 18] 1 [ 12{37¢32}19{3,6 10,83 ] 3

Math 2.4 COURS 0t 1 7 122 a7 1l 1l ot oolaoiso!nlys lo6z 1 3.1

Code : Cat i
I
D

pourcentage de la catégorie i

pourcentage des catégories “influence indirecte"
pourcentage des catdgories "influence directe”

E = pourcentage du discours fait par Tes .
éléves,

MA/E = rapport du discours du maftre sur dis-
cours des &léves % cat 1,2 et 3

[
R = rapport °/ Réd, =
0 % cat 6,7




S1 1'on 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 éléves)

Temps de parole pour une heure de cours

Mattre 51*' 30"
‘Tous les &léves 8' 30"
Un éléve (moyenne) 17"

Flanders dans sa grille, distingue deux types d'interventions de 1'en-
seignant :

- la premigre, 1'influence indirecte (1) correspond 3 des interactions
ol 1'enseignant solliciterait des opinions, des idées des éléves,
encouragerait leur participation : elle correspond aux catégories
1’ 2’ 3’ 40

~ la seconde, 1'influence directe correspond & des interventions ol
1'enseignant affirmerait ses propres opinions, ses idées, dirige-
rait 1'activité de 1'éléve, critiquerait sa conduite. Elle cor-
respond aux catégories 5, 6, 7.

Cette typologie dichotomique ne nous satisfait pas. En effet, lors-
qu'un mattre pose une question {catégorie 4), c'est effectivement pour
susciter une réponse d'éléve, 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 compliexes écrits sous forme
trigonométrique, on multipiie les .... ?

E : Modules

P : Et on aditionne les .... ?

E : Les arguments

A L e e ek S P o

{1) Ce concept est étranger, ou du moins n'a pas grand chose & voir,

avec celui de non-directivité



Dans ce jeu de questions programmant les ré&ponses, la part d'ini-
tiative de 1'éléve est. bien limitée(l)a Voici un autre exemple emprun-
té au cours d'un enseignant de physique :

P:0n a une équation du second degré. Qu'est ce qu'on fait ? (4)
E : On cherche le discriminant (8)

P : Oui on va chercher le discriminant, b2 - bac (3)
L[ it

"

Bien sdr, dans cet exemple, 1'enseignant dans sa deuxiéme interven-
tion reprend 1'idée de }'&léve ; nous classons donc 1'intervention en
catégorie 3. En vérité, 1'idée de 1'&léve était contenu dans la question
posée, et 1'enseignant suit ainsi son propre cheminement de pensée.

Dans le méme dialogue, 1'enseignant aurait pu insérer un encou-
ragement (catégorie 2) du type :

P : "C'est trés bien, Marc, vous connaissez la méthode de résolution
des équations du second degré"(z)

Cette intervention de 1'enseignant encourage-t-elle 1'éléve
a développer sa propre activité ou n'est-elle pas qu'un bon point
décerné parce que 1'éléve a répondu conformément & 1'attente du professeur ?
N'aurait - elle pas, en conséquence, une influence contraire i 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.

————— T —— iy b A e B —— i — — — A

(1) Une réponse fausse de la part d'un éléve peut &tre intéressante car elle
peut briser, quand elle est prise en compte par le maiire, le discours
linéaire de cdui-ci,

(2] Ce type d’intervention que l'on pourrait gualifier de renforcement

positif est rare.



On pourrait qualifier cette pratique de "traditionnelle* (1), renvoyant
ainsi & son usage qui. s'inscrit dans un passé historique, mais i1 nous
semble plus pertinent, parce que la qua]ifiant.davantagé, de la désigner
par le vocable de ‘"“"méthode (z)interrogative" .

"ELLe consiste, &crit P. Goguelin, a substituen & £'exposé etfou

a La démonstration, suivis de questions de contrile, un ensemble de ques-
tions pour fairne dicouvain a £'éleve Le résultat que L'on désine faire
mémoiisen” et aussi "Les méthodes ,énzmoga,téuu bien qu'elles faci-
Litent £'activité des ELEves, ne sont pas des méthodes actives. ELLes

sont défa des méthodes de La découverte ; mais 84 Les BLEves arrnivent au
nésubtat La structure du naiscennement a é£é appoatie par Le maitre, pan

La suite ondonnde de questions qu'il a posées. 1L n'a pas &8 authentique-
ment fait appel a L'activifi propre, & La spontantité des &Lives”. (3)

e A B T Ay S S A A e e

(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 & un mode de travail
pédagoglique qu'il gqualifie de type transmissif & erientation normative
(MTP 1)

cf LESNE (M.) Travail pédapgogique et formation d'adultes - P.U.F. - 19877

(2) Le terme "méthode” fait partie de ce vocabulsire que 1'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, aprés avoir examiné plusieurs points de vue propose la définition
suivante : "Une méthode est une manidre, générale ou appropriée a une disci-
pline déterminée, d'organiser la vie de la classz en fonctien de la fin
qu'on poursuit, de la structure de ce que 1'on enseigne et de 1'idée que
1’on nourrit des écoliers"

cf AVANZINI (G.) : Immobilisme et novation dans 1'enseignement scolaire -
Toulouse - PRIVAT - 1875 - p._21—23

(3) cité par M, LESNE, opus cité p 51-52
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C'est que comme nous 1'avons dit, les questions posées par le
mattre semblent &tre un des traits caractéristiques de cette méthode qui vi-
se & faire découvrir par 1'8léve une structuration du contenu qui est
celle du maitre (1), Par le jeu des questions, le maftre insére d§ns la
logique de son discours celui des &léves, (jeu des réponses et dgs
reprises par le maitre de Ces réponses).

Le travail réalisé par G. Leroy (2) permet d'expliquer simple-
ment Je bon fonctionnement de la m&thode : i1 est rare qu'un &léve .
‘ne produise pas la réponse attendue, celle qui permet au maftre de poursuivre
son discours.

C. Les travaux de Leroy

Celui-ci a surtout étudié le dialogue maitre éléves dans des
classes de disciplines diverses dans des classes de colléges (ler cycle
du secondaire). Reconnaissant, comme nous venons de le faire 1'importance
des questions dans le discours du maitre, Gilbert LEROY s'est attaché a

- ———— -

(1) Un contenu mathématique est certes de lui-méme, porteur d'une structu-
re, mais i1 y a plusieurs fagon d'organiser, séquentiellement, celle-ci

et cette organisation nous semble renvoyer & la propre activité de
structuration opérée par le maitre. Le discours du maftre, traduit d&ja
de sa part toute une activité de mise en ordre, mais il apparait comme un
produit dont sont évacués toutes les démarches erratiques gui ont permis
d'évécuar un certain nombre de représentations errconées.

(2) Cf LEROY (G.) : Le dialogue en éducation - P.U.F. - 1870




classer les questions posées en fonction de 1a part de liberté et d'ini-
tiatives qu'elles laissent aux &l&ves. I1 distingue trois types de
guestions, 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 & nos enregistrements dans
une classe de mathématiques.
P. : Si f estune application de R dans R, de méme 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 1a seule liberté de 1'élave, autorisée par de telles ques-
tions serait celle de se tromper. Comme 1e dit G. Leroy, le mattre attend
une seule idée, une seule information, une seule valeur, une seule

réponse (1) d laquelle i1 va enchainer les questions suivantes.

- Questions ouvertes : Elles permettent le choix par 1'éléve, entre -
des ré&ponses également valables mais différentes au point de vue du
fond ; elles laissent & 1'éléve 1'initiative des démarches, il 1w
est demandé de faire état de son opinion, de son intérét, de ses
gouts.

{1) En des térmes stricts, plusieurs réponses considérées d'un point de
vue syntaxique sont possibles, mais d'un point de vue sémantique, le

meitre attent bilen une réponse précise.



Un exemple (c'est une des questions les plus ouvertes gue nous avons
rencontrée dans nos enregistrements)

. P. : Pouvez-vous citer des exemples d'applications linéaires ?

Les réponses @ une telle question sont multiples, elles forment une classe
d'objets : la liberté de choix existe bien qu'ici restreinte @ une classe
d'objets.

- Questions stimulantes : Elles cherchent & stimuler la recherche
de 1'8léve, & 1'inciter. & s'exprimer davantage, avec plus de
précision ou de correction, sans imposer de directions & sa
pensée,

En voici un exemple (bien que la derniére clause , "sans imposer
de directions de pensées" soit loin d'étre respectée).

P, : f étant une application Tindaire de E dans F, guelle est
1'image du vecteur nul de E ? (question fermée)

E. : C'est Te 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 méme réportoriée comme stimulante,
une telle question peut, malgré tout, ne pas laisser une grande Tiberté
a 1'éleve. |

G. Leroy a ainsi analysé 80 legons enregistrées en 1966-1967.
Voici un tableau présentant 1a répartition des questions selon la typo-
logie que nous venons de présenter.



Nombre de|Nombre del % de ques-{ % de ques-| % de ques-

A . tions tions ou- tions sti-
Matigre legons questions &troites vertes mulantes
Mathématiques 32 870 76 17 7
Sciences et
naturelles 19 483 78 16 6

t Sc. Economi- o n

ques 10 209 88 10 2
Histoire 5 221 88 10 2
Frangais g 235 89 10 1
Morale 4 163 68 22 10

Les résultats sont peu différents d'une matidre 3 une autre.

Ils le sont peu &galement d'un enseignant & un autre. I1 ne nous semble pas,

par ai]ieurs)que ces résuitats se soient profondément modifiés durant
Tes 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
ceux~ci présentent un contenuy ou dirigent 1'activité
mentale des éidves par une succession de petites démarches mentales

les enseignants :

guidées, pas a pas, par des questions successives.

On peut remarquer d'ailleurs que

J

lorsque 1'enseignant pose

une question ouverte, i1 n'obtient pas de réponses immédiatement : si la
question est complexe, elle nécessite un temps de ré&flexion; si elle

requiert un choix, les &léves hésitent peut-&tre & s'engager : toujours
est-i1 que 1'enseignant rompt Te silence en fermant la question laissée
ouverte dans un premier temps.
Voici un exemple d'une telle situation que nous avons emprunté & un
cours de mathématiques sur les applications lindaires (T.C.)



P. : Autres proprigtés ? (20" de silence)... J'en ai encore tout
pTein... 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. : Lindaire

P. : Lingaire. Du fait qu'elle est bijective, on peut s'intéresser
a LI ?

E. : £1 1a réciproque.

Par le biais d'une telle mé&thode, 1'enseignant certes vise &
associer 1'éléve au discours par une série de questions, mais ne peut-on
dire avec Leroy que, seules sont sauvées Jes apparences et qu'en réalité,
il ne s'agit pas d'un dialogue authentique mais d'un pseudo-dialogue entié-
rement mend par 1'un des participants.

On peut aussi essayer de mesurer le degré de complexité de la
réponse attendue par 1'enseignant suite & une de ces questions. En effet,
une question peut fort bien 8tre fermée, mais susciter une activité
complexe pour en trouver la bonne réponse. De méme, une question
peut-8tre ouverte et impliquée des réponses simples.

On peut, pour essayer de mesurer la complexité d'une question,
d'utiliser une taxonomie d‘'objectifs hié&rarchisés comme celle de Bloom.

La plupart des questions posées par 1'enseignant, font appel & des infor-
mations qui sont censées &tre connu par 1'éléve, qui renvoient & des parties
de cours antérieures : les réponses se situent au niveau 1 de la taxonomie,
ou @ 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 &tait arrivé & un exemple numérique sur l1a Toi de
Joule qui s'exprime sous quelle forme.., ?

E. : W =R I%t

Connaissance de méthode
P. : Quand on étudie une loi, qde11e propriété étudie-t-on d'abord 2

E. : interne.

Connaissance d'algorithme simple
P. : Une &quation du second degré ? Qu'est-ce qu'on fait ?

~ E. : On cherche 1e 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 legon
sur les applications linéaires en T.C. :

P. : 1'identité est une application linéaire. Est-ce qu'on ne peut
pas généraliser un tout petit peu ? (1'enseignant attend les fonc-
tions du type y = Ax. La question est fermée mais complexe)

E. : les fonctions constantes (7a réponse est fausse)
P. : Ah ! les fonctions constantes sont Tinéaires ! .... N'importe
lesquelles ? Frangoise ?



Si nous nous cantonnons & la matiére qui nous préoccupe essentiellement,
les mathématiques, nous pouvons dire que les sujets abordés en cours ou
en exercice requierent pour étre compris ou résolus, des activités de
faible niveau {connaissance de formules, de théorémes ...) mais aussi
des activités de niveaux 4, 5, 6 : i1 faut analyser les éléments de 1a
situation, découvrir des relations, généraliser des notions vues anté-
rieurement, évaluer les assertions énoncées. Mais par le jeu habile des
questions, 1'enseignant réduit ces niveaux, les raménent souvent aux
niveaux 1, 2, 3 ! Par ces questions il permet de sé&lectionner les
objets pertinents, les relations pertinentes de la situation, fait

appel aux données antérieures utiles, mais ne met pas en jeu 1'activité
qui aurait réellement permis ce travail.

Citons & ce propos Palmade (1) :

"La méthode interrogative n'est pas vérnifabLement active. Le fait
pour des 8L2ves de népondre & des questions séparées ne peut amenmer ceux-cd
a découwnin La structure d'ensemble des connaissances, alons que c'esi
fustement cette structure qui devrait constituen £'essentiel de La
découverte. ... L'activits constructive essentielle de £a pensie n'y est
famais vérnitablement suscitée”,

Palmade dans le méme article, se référe & Piaget de la maniére
suivante :

"Pour Piaget, La pensde n'est pas un ensemble de termes statiques,
une collection de contenus de conscience, d'images, mais un jeu d'opéra-
tions aglssantes, vivantes. Pensen, c'est dans une telle perspective,
optren. Dine que £'€L8ve doit comnaitre certaines matienes, c'est dine
qu' il doit apprendre d exBeufen centaines opérations”.

e A e s .

{1} PALMADE (G.) : Introduction & la pédagogie de 1’'étude de problemss
in A.R.I.P. - Pédagogie et Psychologie des groupes - E.P,I. - 1872 -
p. 305




Les questions de 1'enseignant ne font-elles pas justement réfé-
rence 3§ des termes.statiques, stockés dans la mémoire de 1'enfant ? le
Jjeu des opérations agissantes, vivantes n'est-il pas contenu dans les
questions de 1'enseignant et non dans les réponses d'éléves ?

D. Conclusion

L'analyse des interactions de Flanders nous a permis de voir
que dans les &changes entre le maitre et les &léves, les questions posées
par le maitre jouent un rdle central.les travaux de Leroy permettent
d'examiner la nature de ces questions, qui sont souvent fermées, d'une
complexité renvoyant & des niveaux faibles d'une taxonomie comme celle
de Bloom. Nous sommes en présence d'une pratique relativement uniforme
que nous pouvons désigner par “m&thode interrogative" o0 il sembie
bien que le but soit de faire que 1'éléve répéte de 1'information, ou
mieux intégre comme sienne des structures de pensées qui appartiennent au
maitre et qui sont réputées socialement comme correctes. L'&l&ve, nous
semble~t-i1 dans ce genre de pratique, peut &tre décrit comme une matiére
malléable qui doit se laisser mettre en bonne forme. Le maitre guide
pas a pas, 1'éléve dans la découverte de la structure des informations
par un jeu de questions : ceci est vécu dans les séquences de classe
oll Te maitre présente le contenu, mais ¢’est vrai aussi dans celles qui
1'on peut qualifier d'exercices : le maitre fait passer un éléve au
tableau et le dialogue se fait alors sur le méme modéle.



VI - JUSTIFICATION ET CRITIQUE DE LA METHODOLOGIE UTILISEE

Trouver un terrain d'expérimentation(l), une méthodologie
appropriée & notre questionnement n'était pas simple. Une plus grande
diversité dans les pratiques nous aurait peut-&tre facilité le travail !

Nous avons tenté de mener des expériences de laboratoire (2) :
Trois groupes de quatre ou cing &léves, avec chacun une tdche commune,
12 résolution d'un probléme et dans chacun de ces trois groupes, un maitre,
Chacun de ces maftres devait adopter une conduite différente, 1'un une
conduite du type interrOgatif:‘_Eaﬁ?EFﬁg_E la méthode décrite,
un autre une conduite du type laissez-faire (3), le dernier une attitude
*non-directive" (4). Cette expérimentation limitée dans le temps puisque

{1) Concernant le niveau des classes du sescond cytle des lycées. _

(2) En nous inspirant des travaux célébres de Lippit and White, décrits
par exemple par Kurt Lewin : _Psychologie dynamiqqe - P.U.F. -

1958 - p. 196-227 '

(3) Le probléme 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 & eux
de se débrouiller

(4) Qui pouvait se percevoir par des éléments du type reformulation, synthe-~
se de cé qui était feit. Notons icl gqu'il nous est apparu dans cette expérien-
ce que ces &léments "technigues.valables pour des entretiens de face & face

ne sont pas transposables tels guels pour décrire l'attitude non-directive
d'un maitre vis-a-vis d'un groupe au travail., Un tel maitre se mettra davan-
tage en disponibilité par rapport au groupe ; il le laissera mener son acti-:
vité sans nécessairement &tre présent. Ses interventions qui viseront & saisir
la signification de ce qui est vécu par le groupe seront moins nombreuses que

dans un entretien de face a face.



la résolution du probléme durait selon les groupes de 20' & 40' était
suivie d'une évaluation. Les éléves devaient répondre & un Q.C.M. con-
cernant le probléme qu'ils venaient de résoudre, puis ensuite collective-
ment donner leurs *mpressions sur leur vécu dans chaque groupe. On

peut schématiser rapidement les résultats obtenus de la maniére suivante :

- Tes &léves ayant eu un maitre "non-directif" ont vécu de fagon
agréabie la résolution du probléme : il1s ont été actifs et le fait
de se sentir responsables de la résolution du probléme leur a
donner une impression de satisfaction.

ceux ayant un maitre "interrogatif" ont trouvé que c'était comme
"d'habitude". -

Les derniers, ceux ayant un maitre "laissez-faire", ont trouvé cela
agacant et ont travaillé dans la.confusion.

- Les résultats du Q.C.M. fonrt apparaitre 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 1'on peut considérer comme équiva-
lents,

Une question de ce Q.C.M. correspondait & une généralisation
du probléme que les groupes venaient de résoudre. I1 est manifeste que ce
sont les "bons éléves", repérés ainsi par leur enseignant, qui ont réussi
a cette question, indépendemment de leur groupe d'appartenance.

Cette expérience était certes intéressante mais trop limitée
dans le temps pour que 1'on puisse parler d'apprentissage significatif.
La mise en place des nouveaux programmes de seconde, leur expérimentation
par des enseignants dans le cadre de 1'IREM nous a sembl& une occurence
intéressante en ce sens que ce pouvait étre une source de différences aux
niveaux des pratiques ; ces différences elles-mémes pouvaient trouver leur



source dans les attitudes des enseignants. Des variations par rapport

d celles-ci pouvaient peut &tre donc davantage apparaitre dans la réalité de
la classe, et influer ainsi davantage sur les résultats des &léves. Le
terrain d'expérimentation ainsi choisi, la question cruciale qui s'est

-

posée a nous a été celle du choix d'un outil permettant de capter les

-

variations d'attitudes ! On aurait pu utiliser & nouveau 1'enregistrement
au magnétophone de séquences de classes et appliquer a ceux-ci une
grille d'analyse comme 1'ont fait Aspy et Roebuck (1). Nous ne 1'avons

pas fait pour les raisons suivantes :

-~ les grilles d'analyse(z) pouvant s'appliquer & un enregistrement au
magnétophone privilégient souvent, c'est le cas de celle de Flanders,
des pratiques pédagogiques ol le discours du maitre est centrals
elles deviennent inadéquates avec des pratiques comme celles
impliquant un travail de groupe de la part des éléves (3)

- nhous ne sommes pas dans une situation d'analyse analogue & celle
d'un entretien de face a& face, méme si la séquence pé&dagogique
enregistrée permet de distinguer clairement le discours du maitre
et les discours des &léves, les variations d'attitudes des
maitres apparaitront slrement plus & travers 1'absence ou la
présence d'indices pouvant dtre rares dans leur fréquence
d'apparition plutét qu'a travers des variations quantitatives de
catégories comme celles de Flanders. I1 n'est pas sdr d'ailleurs,
que ces ‘indices apparaitraient pendant les séquences pouvant étre

(1) Nous ne connaissionspas encore leurs travaux, ni les échelles de
Kerchoff au moment ol nocus avons lancé notre expérimentation
(2} Elles sont nombreuses, élaborées selon des modalités diverses. A ce sujet

on peut consulter par exsmple ; POSTIC (M.} : Observation et formation

des enseignants - P.U.F. - 1977

(3} L’enregistrement au magnétophone devient rapidemeni dans ce genre de
pratique tout & fait inexploitable, a moins de disposer d'un véritable labo-
ratoire d'enregistrements comme certaines écoles expérimentales.
I1 est d'eilleurs plus difficile d'aveir un bon enregistrement "son” gqu'un

enregistrement”image *.



1'objet d'enregistrements clairs : c'est peut étre en tout début, ou en fin
d'une heure d'enseignement qu'ils apparaitraient. Des minis entretiens

de face a face entre le maitre et un éléve peuvent se situer en dehors

de période d'enregistrements.

Inversement, i1 peut suffir de quelques mots prononcés 3 1'é-
gard d'un éléve pour que ceux-ci le blessent et compromettent gravement
une bonne relation avec le maitreipoint n'est besoin que ces mots se
répéetent réguliérement dans le courant de 1'année, i1 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
particuliéres . 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 sdrement considérer
les objections que nous soulevons plus corme des problémes 3 résoudre
que comme des réfutations de 1la pertinente de 1'outil.Car, nous ne
pouvons 1'oublier, 1'enregistrement magnétophonique renvoie & la réalité
vécue de la classe, i1 met le chercheur en contact avec ce qui s'est
réellement passé.

Face aux difficultés liées & un enregistrement magnétophonique,
nous nous sommes retournés-vers le questionnaire écrit, tout en sachant
que nous prenions le fiéque de nous é&loigner ainsi des réalités de la
pkatique des enseignants de notre population. Nous savions cependant que
les discours sur les pratiques sont porteurs de différences, sont d'une
certaine maniére révélateurs d'attitudes différentes vis-a-vis des &léves.
C'est ainsi qu'il nous a été donné fréquemment d'entendre des discours
s'opposant a propos de la pratique du travail en groupe : pour certains
c'est une technique intéressante permettant aux &iéves d'étre actifs, pour



d'autres au contraire, elle permettrait trop aux &léves de travailler sans
contrdle de production de la part du maitre et & ce titre ce n'est pas

une de leur pratique.

Nous examinerons lorsque nous les présenterons, quelques-unes des critiques
que 1'on peut adresser 3 ce type d'outils.

En ce qui concerne les résultats scolaires des &léves, i1 nous
“a semblé que nous ne pouvions nous intéresser qu'd des apprentissages
1iés aux mathématiques. En effet, vouloir introduire des variables
correspondant & des apprentissages concus en des termes plus généraux,
comme te profil d'apprentissage ou la conception du moi(l), gtait

ici illusoire dans l1a mesure oQ nous nous intéressons 3 1'influence
spécifique de 1'enseignant de mathématiques, influence qui se situe

parmi bien d'autres, & la fois "scolaire, et extra-scolaire”,

Nous présenterons dans les chapitres ultérieurs, les limitations qu'im-
posent & notre exploration les outils utilisés,

- —

(1) Et en ceci nous aurions été plus conforme & la pensée de Rogers.



Y - 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 1'on peut repérer par le vocable
"méthodes interrogatives" et des pratiques plus ouvertes liges a des
techniques de groupe que 1'on pouvait espérer comme étant favorisées par
le Tibellé des nouveaux programmes de seconde, congus en des termes
de noyaux -~ thémes.

Nous avons abordé aussi briévement le probiéme du choix ou de
Ta construction des outils & utiiiser pour vérifier nos hypothéées
de travail : celles-ci ne prendront tout leur sens, de fagon opération-
nelle qu'd travers ces outils que nous allons présenter de maniére
critique dans les chapitres suivants. |



CHAPITRE 6

TESTS DE CONNAISSANCES
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Chapitre VI

TESTS DE CONNAISSANCES

I- INTRODUCTION

Nous allons, dans ce chapitre, essentiellement présenter un premier
outil que nous avons utilisé pour essayer de valider une des hypothéses
de notre travail, celle qui concerne les résultats scolaires des éléves
que 1'on peut repérer selon les niveaux 1, 2 et 3 de 1a taxonomie de
Bloom. Nous le verrons, les effets d'apprentissages qui vont étre soumis &
évaluation a 1'aide de 1'outil présenté ici sont parmi les plus classiques,
les plus traditionnels ; i1 s'agit d'objectifs cognitifs qui sont 1'objet,
dans les pratiques habituelles des enseignants, d'entrainement relative-
ment systématique, ceux que 1'on rencontre dans les manuels sous ja 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 1‘'apprenant : ils
s'inscrivent davantage dans des modéles du type "reproduction" du savoir

de 1'enseignant ; un éléve peut réussir, peut fournir des réponses correctes
au questionnaire que nous allons analyser sans pour autant que cela est

de sens pour lui, et & fortiori sans que cela s'inscrive dans sa dynamique
d'apprentissage. Le systéme traditionnel pourait donc favoriser de tels
apprentissages puisque une de ses bases de fonctionnement est bien la \
reproduction d'information. Cependant, nous pensons que;méme dans ce domai- :
ne d'apprentissage, une attitude centrée sur 1'éléve de la part du maitre
peut avoir des avantages sur une attitude centrée sur le contenu, et ce

pour les deux raisons suivantes :

- Aspy et Roe bruck (1) expérimentalement obtiennent aux Etats-Unis
des résultats qui valident cette hypothése

= On peut s'attendre & ce qu'une attitude du maitre centrée sur 1‘'éié-
ve facilite chez 1'apprenant la mise en ordre, la structuration
interne des connaissances et que cet effet d'ordre se retrouve &
des niveaux plus parcellaires, & des niveaux d'objectifs comme
ceux étudiés ici. '

S'agissant de confronter ce type d'hypothéses aux faits, nous avons
donc fait passer auprés des éldves des vingt-deux classes faisant partie
de notre population d'étude, deux tests que nous avons appelés "Tests de
connaissances”, 1'un en Septembre et 1'autre en Juin.

-

(1) Cf Chapitre IV
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Nous avons ici conservé le terme de "connaissance" non en référence
a la définition qu'en donne J. Legroux (1) mais en faisant appel au sens
véhiculé par le langage couramment utilisé dans e monde des enseignants,
sans que 1'on retrouve, par exemple, dans 1'expression “contrfle 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 1a nature
de 1a connaissance qu'il cherche & 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 ¢ De 1'information & la connaissance. Mésonance n®* 1 - IV -

1881 ~ D’aprés la terminologie de cet auteur, la connaissance est interne

au sujet, et elle a donc un sens pour celui-ci.



- 195 -

‘I - LE TEST DE SEPTEMBRE

A - Sa forme :

I1 s'agit d'un questionnaire & choix multiple (Q.C.M.) composée a
de deux parties : une premiére partie comportant 20 items consacrés a
1'Algébre des programmes de 4iéme et surtout de 3iéme, et une seconde
comportant 15 items portant sur la partie Géométrie de ces mémes programmes.
Chaque item est composé d'une question et de trois réponses possibles.
Le nombre trois n'est certes pas optimal pour &liminer les bonnes réponses
dies au hasard ; un éléve qui ne connait rien d la question d'un item
a une chance sur trois de choisir 1a bonne ré&ponse simplement en faisant
un choix au hasard. Nous nous sommes ici limité & trois réponses possi-
bles pour deux raisons :

. La premiére est que nous nous sommes 1nspir§;,d'un test construit
par Pierre Lemaitre (1) ne comportant que trois réponses possibles.

. La seconde, plus sérieuse, est qu'il ne sert @ rien de multiplier les
les réponses possibles, si parmi celles-ci certaines sont trop peu
vraisemblables. Les réponses fausses, que 1'on appelle distracteurs,
doivent étre; en 1iaison avec 1la question posée, suffisamment cpadibles.
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 cing réponses, Washington, Madrid, Paris, Londres,
Moscou, nous avons affaire @ quatre distracteurs extrémement légers et
1'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. Lemaitre : Test d'acquisitions scolaires 3°-2° - Mathématigues

Modernes - 1977 - Ed. du Centre de Psychologie Appliguée.
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8t€ beaucoup plus. difficile, et pour garder au questionnaire un caractére
homogéne, nous avons opté pour la forme, "trois réponses possibles &
chaque item".

I1 s'agit d'un Q.C.M. & risque.

De maniére générale dans un Q.C.M., 1'éléve est appelé & cocher simple-
ment 1a réponse qu'il estime correcte. Ici, pour essayer de limiter les
effets des réponses faites au hasard, nous avons demand&® aux éléves de
pondérer leur choix de la maniére suivante : une fois le choix de la bonne
réponse effectué, 1'éléve doit mettre dans la case repérant sa réponse,
soit un 1 soit un 2. On 1ui demande en effet, de mettre un 1 s'il se

sent peu sGr de Tui, et un 2 s'j1 est sOr de sa réponse. Si sa réponse
est correcte, alors il aura & 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 hypothése, que les
éléves répondant strictement au hasard choisiront d'affecter leur réponse
d'un 1, alors que ceux sir de leur choix 1'affecteront d'un 2.(1)

On ne saurait, en réciproque, dire que les &léves répondant par un 1

le font parce qu'ils répondent au hasard, et que ceux optant pour un 2
sont parfaitement slr d'eux. En effet, comme Caverni et Noizet le

montrent & partir des &tudes de Q.C.M. qu'ils rapportent dans leur
ouvrage "Psychologie de 1'évaluation sco1aire“(2) i1 n'y a pas d'un cdté
celui qui sait, de 1'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

d une couleur, nous avions tous les gris possibles entre le noir

et le blanc ; le noir serait 1'ignorance totale et le blanc, la connais-
sance manifeste. On peut donc imaginer qu'un éléve face & un item donné,
(1) Théoriquement, il suffirait d’avoir une probabilité de succes supérieur a
&4 0, 5, pour avoir avantage & choisir la réponse 2 : 1'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 * (et

les réponses qui Tui sont offertes vont jouer un rdle dans son position-
nement) et qu’en fonction de ce gris, il est obligé de choisir entre le

2 oulel, comme si on 1'obligeait & choisir entre le noir ou le blanc.
C'est 1& une situation complexe, ou simultanément, “degré de connaissance",
et comportement de prise de risque dans 1'instant, relativement & 1a fagon
dont Tla situation de test est vécue, vont jouer un rdle pour déterminer
Te choix par 1'éléve du chiffre dont i1 va affecté sa réponse. Les
pourcentages affectés pour chaque éléve, des scores obtenus possibles,
~2,~1, 0u+ 1, + 2 nous semblent effectivement montrer une grande
diversité de comportements possibles. C'est ainsi que dans ce test
d'entrée, certains éléves n'ont jamais de score - 2 : chaque fois qu'ils
affectent un 2, leur réponse est juste. Par contre, d'autres éléves ont
plus de 50 % de leurs réponses affectées d'un score - 2. on ne peut
émettre que des hypothéses 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 golt du risque.... C'est 1a malgré tout une situation qui peut
se révéler intéressante si elle permet de pointer quelques difficultés
chez 1'éléve et si celle-ci est exploitée correctement lors d'un dialogue
entre 1'enseignant et 1'éléve.

B. Conditions. de passation

Matériellement, i1 nous était impossible de faire passer
nous-mémes ce test dans 22 classes dispersées dans 1'académie de
" Clermont-Ferrand, dans un laps de temps d'une semaine, aussi avons nous
demandé & chaque enseignant de faire passer lui-méme ce test. Une diffi-
culté supplémentaire ne nous est apparue qu'a la rentrée 1981-1982 :
celle posée par les plages de temps mises & la disposition des enseignants
de mathématiques en classe de seconde. La situation variait d'un &tablis-
sement & un autre. Nous savions qu'il convenait de laisser aux éléves
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une plage de temps de 1h30 de travail pour traiter les trente-cing
items, ce qui impliquait qu'il convenait de disposer de 2 h pour

gtre & 1'aise : expliquer aux &laves le but du test, Teur lire les
consignes, leur laisser le temps de travailler et ensuite de ramasser
les Tivrets. 11 s'est trouvé que certains enseignants ne disposaient
que de plages de temps de 1h30 au maximum, ce qui nous a obligé &
proposer deux modes de passation - 1'un avec une plage de 2 heures

de temps consistant & faire passer le test dans sa totalité en laissant
1h30 de travail effectif aux &léves, 1'autre en prévoyant deux plages
de temps de 1 heure, 1'une pour la partie Algébre, 1'autre pour la Géo-
métrie et en laissant & chaque fois trois quarts d'heure de travail

aux éléves. On trouvera en annexe les consignes d'applications du test
tel que nous 1'avons diffusé auprés des enseignants. Ces conditions
d'applications ne sont pas, bien slr, optimales ; la condition d'uniformité
de la passation n'est pas vérifié. Les deux modes de passation ne sont
peut étre pas en 1'occurence plus génants 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 biti par
Pierre Lemaitre, diffusé par les Editions du Centre de Psychologie Appli-
quée, Te Test "Acquisitions scolaires 3° - 2°"( Mathématiques modernes)
qui bien que datant de 19?7Is‘est trouvé quelque peu démodé par 1'appli-
cation des nouveaux programmes qui sont entré@s en vigueur en 1980 dans
les c¢lasses de troisiéme. Nous avons adapté ce test en &liminant les
guestions se référant & des notions ayant disparu des programmes et en
introduisant d'autres questions plus conformes aux nouveaux. .Nous
devons remercier ici plus particuliérement C. Pérol et D. Carriot,
animateurs 3 1'I.R.E.M. de Clermont-Ferrand qui nous ont aidé dans
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cette tiche ainsi que les enseignants de troisiéme qui nous permis de
faire passer ce test dans Teurs classes en Juin 1980. Nous 1'avons fait
passer dans douze classes de 3iéme, dont six classes de 1'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 1'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 1'ensemble des questions “balayait" bien
les notions importantes vues en 4iéme et 3iéme. Il s'agit, d'une
certaine maniére, ici d'une validation du contenu du test, validation sub-
jective opérée par des praticiens et qui se fait & priori. Cette validation
se.fait en considerant 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 éléves les uns par
rapport aux autres. C'est ainsi que nous avons maintenu 1'item n° 7 de la
partie Algébre, lequel porte sur une notion importante de la classe de
troisiéme, celle des résolutions d'équations du ler degré, alors que son
taux de réussite égal & 90 % dans 1'échantillon des classes de troisiéme
pouvait nous faire penser qu'il ne serait pas trés discriminant. Nous
verrons plus loin, les validations plus techniques que nous avons envisa-
gées & postériori (une fois k 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 & cet item par les éléves, indépendemment 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, le taux de réussite, et le
“taux d'assurance,

Tous ces pourcentages sont relatifs & Ta population d'éléves de seconde,
ce qui correspond & un effectif de 635 individus.

Une fagon plus visuelle de représenter partiellement ces résul-
tats est la suivante : on peut repérer chaque item par un point dans un
carré [0, 1] 2 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 1'Algébre et dans le tablieau n° 3 pour la Géométrie. Dans ces deux
tableau, chaque item est repére typographiquement par un cercle avec &
1'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 &léves choisissant un 2,
répondaient juste, ainsi qu'un tiers de ceux choisissant d'affecter

leur réponse d’un 1.(1)

- A - - - -

(1} Cela correspond & l'hypothése ol répondent justement tous les eléves
ayant affectés un 2 & la guestion et ol ceux gqui affectent la gquestion

d'un 1, répondent au hasard.
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ALGEBRE
N° de 1° Item 1 2 3 4 5 é 7 8} 9 10
% de -2 13 47| 13 12 | 24 17 5 9 16 7
%de -1 15 15 18 34 13 30 1 34 12 20
%de+1 15 5 19 25 71 14 1 22 & 10
¥ de+ 2 &7 33 50 28 57 38 94 35 66 64
Taux de réussite x 100| 72 38 69 | 54 64 53 94 57 7z 74
Taux d'assurance x 100| 70 81 63 | 40 81 56 | 99 43 gz 71
ALGEBRE (suite)
N de 1'Item 11 | 12 12 141 15 16 17 18| 19| 20
% de -2 15 15 8 7 14 20 12 17 11 L)
Fde-1 55 | 53| 25 8| 50 4 31| 46 | 44| 6
%de+1 19 18 8 6 17 2 27 16 17 29
$de+ 2 10 14 59 80 19 73 30 20 28 5
Taux de réussite x 100| 29 32 66 86 37 75 57 37 45 34
Taux d'assurance x 100| 26 2% | &7 87 33 93 43 37 39 L
GEOMETRIE
N® de T'Item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11] 12| 13| 14| 15
%de -2 11 11 17 2 7 16 | 23 5 11 7 5 15 8 15 6
£de -1 6| 28 | 12] 15| 30| = 37 14 4 17 7| 28 a9 | 47 33| 32
Tde+ 1 8{ 20 11 28 27 26 19 11 21 5 29 24| 34 11 41
% de + 2 75 41 | &0 56 36 27 21 70 51 | 82 40 12| 1n 41 z1
Taux de réussite 83 61 71 54 63 53 40 80 72 87 69 34 45 52 62
Taux d'assurance 86 52 7 58 43 43 45 75 63 | 88 | 45 27 19 56 27
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Tableau n® 2 : ALGEBRE
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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'aiileurs de rejeter 1'hypothése (au
seuil de 5 %) de réponses faites au hasard. L'examen cependant de Ja ré-
partition des - 2, - 1, + 1, + 2 montrent que des é&léves ont répondu cor- '
rectement avec assurance {de 10 % & 20 %) mais aussi qu'un pourcentage
assez fort d'éléves 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 a deux fois le pourcentage de
+ 1 : on ne saurait donc se contenter de dire que les &léves ont répondu
simplement au haserd ; on peut supposer que dans de telles questions, cer-
tains distracteurs ont joué un rdle puissant conduisant a mettre en jeu
des stratégies erronnées mais "économiques” comme la linéarité pour
les questions 11 et 12, 1I1 semble, pour ces questions, gue les éléves
aient appliqués un "théoréme faux" du genre : "le degné de £a somme
de deux polynimes est La somme des degrs des deux polygones”.

- La question 20 est isolé& en bas du tableau. Son taux de réus-
site est quasiment celui que 1'on aurait obtenu par le seul jeu du
hasard. Le faible taux de + 2 et de - 2 (5 %) ainsi que le taux de - 1
3 peu prés double de celui de + 1 semble confirmer que pour cette der-
niére questibn 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 étre simplement imputable au
hasard. Les pourcentages de + 2 ne sont pas cependant trés é&l&vés, de
1'ordre de 30 %. Les pourcentages de - 2 sont de 1'ordre de 10 % & 1'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 % & 72 %. Les pourcentages
de + 2 sont supérieurs & 50 %. Cependant, le pourcentage de - 2 reste
&levé pour les questions 1, 3, 5 et 9 : cela signifie peut &tre que
1'on a ici des questions .Dergues par les éléves commes faciles et habi-
tuelles.

- Les questions .7 et 14 sont bien réussies. Les é€léves répondent
corractement avec beaucoup d'assurance. Les taux de réussite et de con-
fiance sont supérieurs & 80 % . La question 7 est relative & 1a résolu-
tion d'une équation du premier degré, et 1a 14 relative & la résolution
d*un systéme de deux équations & 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 1'équation (ou les
deux @&quations).

~ Les éléves répondent avec beaucoup d'assurance 3 la question
16, mais un peu plus de 20 % e font incorrectement.

~ La question 2 isolée dans le tableau mérite un développement
particulier. La question posée est relative au calcul de (V'3 + \/T?)2
en utilisant la "formule rabachée"

(atb)® = af + 2 ab + b°

qui est un des fleurons de 1'enseignement de 1'algébre du ler cycle.
I1 est frappant ici de constater la différence entre le taux de réussite
(38 %) et Te taux d'assurance (81 %).

Celui-ci peut s'expliquer, en référence & des travaux de didac- .
triciens de mathématiques comme F. Pluvinage ou G. Brousseau (1) par le

- o e e i A i o T M — v ———

(1) cf, bar exemple I.R.E.M. de Strasbourg. "Démarches de réponses_en ma-

thématiques” ou G. BROUSSEAU : Conférence de Campinas (Février 19789)

doc. Ronéoté.



- 205 -

fait que . 1'éléve applique ce que 1'on appelle une "stratégie
économique”. L'apprentissage auquel i1 est soumis le conduit & 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 1'éléve ils s'avérent écono-
miguement efficaces,au sens ol dans un fort pourcentage de situations, ils
permettent d'atteindre 1a bonne solution. Ils ne se trouvent en défaut que
dans des situations ne se rencontrant que trés fortuitement. Une des dif-
-ficultés signalée par Guy Brousseau (1) et posé par ce type de mécanisme,
est que s'avérant efficace dans une ou des situations d‘'apprentissage
données, i1 peut s'ancrer profondément dans le comportement de 1'enfant

et s'avérer par la suite un obstacle au développement d'autres concepts.

I1 semble bien que la linéarité soit un tel mécanisme qui fasse
ici difficulté ou obstacle @ 1'apprentissage de la formule
(a-l-b)2 = a%+ 2ab + b%. Nous rencontrons ici effectivement de nombreux
éléves qui développent (\/§“+ \/rig)z en utilisant une formule Tin&aire
qui les conduit & opter avec assurance {et ce malgré 1'intensité de 1'en-
trainement concernant cette formule dans le premier cycle) pour la ré&ponse 15,
Mais les éléves optant pour la réponse fausse 15 + 6V 3 sont également
nombreux. Nous pensons que nous pouvons expliquer également ce type de
réponse érronnée par un mécanisme de type &conomique. En effet, il est
rare de rencontrer dans une expression de type (a+b)2, simultanément deux
racines carrés. I1 est beaucoup plus fréquent, dans les exercices proposés
aux éléves d'avoir & développer une expression de type (aH:L/_E32 oll,
a, b et ¢ 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+e\/r-_- avec d et e entier, et
en aucun cas un résultat entier ! On peut donc supposer que des é&léves
repérant des racines carrées dans la formule a développer, ont &liminé

instantanément Tes deux réponses enti@res qui leur étaient proposées.

(1) Guy BROUSSEAU : Conférence de Campinas ~ 1879 - (doc. rongoté)
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Bien shr, i1 serait faux d'expliquer, dans le genre de
questions qui nous intéressent ici, les erreurs des &léves uniquement
par 1'emploi de stratdgies &conomiques inadaptées & la situation. D'au-
tres erreurs, et elles peuvent @&tre nombreuses de ce typé, peuvent
étre simplement dles 3 T1a mauvaise exécution d‘un algorithme qui, si
il avait &té mené correctement aurait conduit & l1a bonne solution
(encore que dans certains algorithmes & choix, certains choix peuvent
étre court-circuités pour des raisons économiques).

Ces stratégies économiques(l) correspondent @ des représen-
tations, 4 des modéles qui sont ancrés dans les structures mentales de
1'enfant adaptées a une classe de situation mais qui assimilent & cette
classe d'autres situations qui pour étre traitées correctement impli-
queraient la mise en oeuvre d'un modéle complexifié, exigeant une

accomodation.

c) Commentaires sur la partie Geométrie

Comparativement au tableau consacré & 1'Algébre, i1 semble que
les points repérant les diverses questions soient mieux ré&parties autour
de la droite A comme si dans leur ensemble les éléves prenaient moins
de risque ou comme si les questions de Géométrie renfermaient moins de
situations appelant la mise en oeuvre de stratégies erronnées, appli-
quées avec assurance,

. Seule ici la question 12 & un taux de réussite pouvant résulter
uniquement du hasard. Le pourcentage de - 1 est & peu prés le double de
celui de + 1, mais les pourcentages des + 2 et - 2 ne sont cependant pas
négligeables.

- e W T e v S o W —y —— ——

{1) Elles sont -prééentes.__ dans le champ scientifique; c'est ainsi qu’en
physique, les moddles exhibés procédant par approximations successives.

Une approximation reste, pertinente & condition d'en saisir les limitgs.
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~ Les questions 4, 11, 5 et 15 sont assez nettement en des-
sous de A: les éléves 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 1'indiquer le fort pourcentage de - 2.

Les examens que nous avons fait du tableau de résultats n° 1
en nous aidant des représentations visuelies qui nous sont données par
les tableaux 2 et 3, nous semblent montrer 1'intérét qd'i] peut y avoir
& choisir un Q.C.M. a risque, plutét qu'un simple Q.C.M. ol 1'éleve est
amené & choisir une réponse parmi d'autres. La répartition des pourcen-
tages des + 2, + 1, ~ 1, - 2 permet de diminuer quelque peu 1'effet du
hasard et nous autorise alrisquer quelques interprétations concernant le
statut de certaines questions. Nous rejoignons les conclusions de

G. NOIZET et J.P. CAVERNI qui déclarent & propos de ce type de Q.C.M.(l):

"La congiance accondée aux hlponses constitue done bien un Lindice capa-
ble d'apporter un éclainage des sinatégies des sujfets, complémentaire de
celul gourni parn Les fugements eux-memes”.

E. Etalonnage

Les notes obtenues en Algébre, Géométrie et 71a note totale,
bien que totalement ordonnées ne permettent pas facilement de repérer
oll se situe un éléve donné par rapport & 1'ensemble de la population
soumise au test. Nous avons ici utilisé 1a procédure classique de division
de 1a population en 11 classes normalisées, ce qui permet d'attribuer
a chaque éléve, selon son rang dans la p0pu1ation, une note pouvant
aller de 0 & 10, avec la méme fréquence que pour une distribution de notes
normales. Chaque classe, sauf les deux extrémes, c¢orrespond i une &tendue
de 2/3 d'écart-type.

{1) NDIZET (G.) et CAVERNI {J.P.} : Psychologie de l'évaluation scolaire -

EE Y

PDUIFI - 1978 - p. 183


acc.on.die
hidi.cz

Les notes de 0 & 10 ont alors un sens précis, statistiquement
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et permettent de situer un &€léve donné par rapport & 1'ensemble de la
situe parmi

population :
les 3,6 % d'éléves ayant les scores les plus faibles, un &léve qui obtient
1a note 1, se situe parmi les 4,5 % d'&léves qui viennent ensuite.

c'est ainsi qu'un éléve qui a la note O,se

Les pourcentages correspondant & chaque note sont les suivants :

107

3,6

4,5

7,7

11,6 | 14,6

16

14,6 | 11,6

7,7

4,5

3,6

les notes dites standardisges aux scores obtenus au test de Septembre.

Voici, ci~dessous, la table d'étalonnage permettant d'associer

Classe Algébre Géométrie Total % Théorique | % cumulé
0 -403-12 | -304-61-704-11 3,6 3,6
i {-11a-7]{-53-3]|-10&-5 4,5 8,1
2 -6a-3|-240 -4390 7,7 15,8
3 |-231 13 3 132 6 11,6 27,4
4 28 5 43 7 7314 14,6 42,0
5 55 9 84al0 15 & 20 16 58,0
6 10 & 15 11 3 13 21 326 14,6 72,6
7 16 & 19 14 a 16 27 & 32 11,6 - 84,2
8 20 5 24 17 3 18 33 4 38 7,7 91,9
9 25 & 28 193 21 39 3 46 4,5 96,4
10 29 340 22 & 30 47 3 70 ‘ 3,6 100
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F. Comparaison des résultats obtenus par 1'&chantillon des
classes de 3&me et celui des c¢lasses de 2° -

. 235 éléves de troisiéme ont passé ce test en Juin 1981
et 635 en Septembre 1981, On peut facilement (nous sommes ic¢ci dans le
cas de grands échantillons) comparer les taux de réussite de ces deux
populations & chacun des items du test. Bien sir, ni 1'un ni 1'autre de
nos deux échantillons ne sont nécessairement représentatifs de la popu-
lation dont ils sont extraits. IT faut donc se garder de tirer des
conclusions hdtives de cette comparaison, mais on peut peut-&tre en
extraire quelques éléments indicatifs. ‘

Sachant le rdle que jouent les mathématiques dans 1'orientation
des é\gzgs, en particulier au niveau du palier 3éme-2&me, on peut s'at-
tendre 4 ce que les él%zg; de seconde soient, dans leur ensemble, meil-
Teurs que les éiéggg,de troisiéme dont ils sont extraits aprés sélec-
tion. Mais, dans un autre sens, il faut s'attendre & ce que les vacances
d'été qui augmentent la distance entre les séquences d'apprentissage et le
moment ol le test est passé, joueniren défaveur des éléves de seconde.

Ce "désapprentissage” qui a IieuéE%:c Te temps peut-étre le signe d'un
apprentissage qui n'a pas réellement eu Tieu, qui n'a pas eu lieu au
niveau des représentations, des modéles implicites que se font les

éléves des concepts mis en jeu. L. Viennot a montré dans sa thése(l), a
propos de concants physiques, que des algorithmes pouvaient étre utilisés
correctement par des étudiants sans &tre associés & des conceptualisations
correctes. [1 se peut donc, c'est une hypothése que 1'on peut faire, que
le temps fasse oublier des algorithmes non 1iés & une conceptualisation
correcte, et qu'a ceux-ci se substituent des algorithmes de résolution
plus conformes aux représentations que les éléves se font de la situation

- L - ———

{1) cité par BROUSSEAU (G.) : Evaluation et théories de 1'apprentissage

en situations scolaires. Conférence de Campinas ~ Février 1979 -

{doc. ronéotéd)
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mise en jeu par la question posée (et parmi ceux-ci on peut certainement
rencontrer des algorithmes correspondant & des stratégies de type &cono-
mique). |

CARTER L. et LAVILLE C. {1)_ont ocbtenu, dans une &tude portant sur une
population d'étudiants en D.E.U.G. Psychologie de lére année les deux
résultats suyivants : ‘

- Le nombre d'années écoulées depuis le dernier enseignement
mathématique a une influence significative sur 1a réussite a un test
de connaissance soumis aux &laves.

- Dans ce test, ils ont distingué deux types d'items ;
des items de type I, dont 1'énoncé explicite directement le calcul
algébrique proposé et des items de type II dont 1'é&noncé se présente
sous la forme d'un petit texte dont la compréhension nécessite une
certaine réflexion avant de recourir 3 une technique de calcul.

Ce qui est intéressant et qui nous semble confirmer 1'hypothése que
nous avons émise ci-dessus c'est le résultat annoncé par les auteurs
de cette étude : " Les Zifudiants directement issus de £'enseignement
secondaine ont mieux rBussi en moyenne Les items de type T que fLes
items de Lype 11 ; cet Eeant décnoit Lorsque Le nombre d'années d'éloi-
gnement augmente, pour aboutin & une sifuation inverste, c'est & dire
une meilleure rBussite a des items de type 1T que des items de type 1
Lonsque £'ELoignement atteint une modalits suptrieuwne & 7 " ‘7

(1) CARTER(L.)et LAVILLE (C.) : Analyse des réponses a un test de connais-
sances élémentaires en mathématiques - In Apalyse des Données - Tome 2

Ed. A.P.M.E.P. - p. 171-200

(2) Idem p 189.
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Revenons 3 1'&tude comparative que nous avions 1'intention
de faire ici.

Voici les taux de réussite respectifs obtenus 3 chacune des
questions par les. deux populations. Pour chacune des questions, nous avons
repéré la différence statistique par :

NS - : non significatif

S :  significatif 8 5 %

TS :  significatif & 3%

Lorsque la différence est significative ou trés significative
nous avons indiqué en faveur de quelle population celle-ci se faisait.

ALGEBRE

N° de 1a question 1] 2 3 4 5] 61 7 8 g | 10
Elaves de troisiéme 83 27 64 43 56 39 90 45 71 63
Eleves de seconde 73 | 38 69 54 64 53 94 57 72 74
Différence en TS TS S S| TS | 15 TS
faveur de 3 f2o f M e | 2] 20 _ NS 2o [ WS o

N de Ja question 11 12 13 14 15 16 17 | 18 19 20
Eldves de troisiéme kX 3 &5 8z 41 86 . 67 46 49 36
Elgéves de seconde 29 32 66 a6 Y - 57 37 45 34
Différence en i TS S s - ]
faveur de NS NS NS NS NS 30 90 30 NS NS

J GEOMETRIE

N° de Ta question 1 2 3 4 5 3 71 8 9 10 11 12 13 14 15

Eldves de 3idéme |90 60 70 85 69 55 35 | 81 | 69 77 67 35 47 44 48

Eléves de Zﬁd 83 61 71 8a | 63 53 40 80 72 87 69 36 45 52 62

Différence en S| T5 S TS

faveur de ~ |3e | NS [ NS [ NS | NS [ NS I NS | NS [ NS | o0 [ NS [ NS | NS | 5o { pe




- 212 -

En algébre, les questions 1, 16, 17 et 18 présentent donc une
différence de taux de réussite significative ou trés significative en
faveur des &léves de troisiéme, et les questions 2, 4, 5, 6, 8, et 10
en faveur des éleves de seconde. Les premiéres questions correspondent
donc, peut étre, & la mise en place d'algorithmes corrects non conformes
i la conceptua]isation que s'en font Tes &léves ; les secondes lient peut
gtre 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 fagon
significative par les éléves de troisiéme, alors que les questions
10, 14 et 15 le sont mieux par les &léves de seconde.
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" Il - TEST DE FIN DE SECONDE

A. Forme et construction

Nous 1'avons biti en conservant la forme de Q.C.M. 3 risque.
Nous 1*avons divisé en deux parties : une premiére 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(l).

La nouveauté et 1‘'originalité des programmeé mathématiques
des classes de seconde ont fait qu'il n'existait pas dans la littéra-
ture de test tout &laboré que nous aurions eu simplement 3 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 1'cbjet 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 Algébre 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 qul se préte
particuliérement & un enseignement moins dirigé que le reste du programme.
Cependant, elle ne représente qu'une faible part du programme pris dans
sa totalité ( 10 % environ)
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- 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, & 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
Algébre, en préexpérimentation, dans une classe (en Mai 1982) ce qui nous
a amené a rendre plus clair e 1ibellé de certaines questions. La partie
"Géométrie" n'a pu faire 1'objet d‘'une telle préexpérimentation: Les
contraintes de frappe et de tirage du test, 1iées au fait que les
enseignants que nous connaissions, ont traité cette partie du programme

au cours du troisiéme trimestre justifie cette impossibilité.

Ceci explique que postérieurement au passage du test, des
enseignants nous aient signalé quelques imperfections liées & 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 [0 ; 1] 2 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

ALGﬁ K® de 1'item 1 2 3 4 5 6 7 8 g 10
de -2 29 14 10 |15 14 9 12 22 | & 22

2de -1 4 18 15 24 3 27 9 16 14 36

%de +1 2 |18 15 16 2 33 18 14 31 21

| %de + 2 66 52 59 44 8l 31 60 48 49 21

Taux de réussite x 100 68 68 75 60 83 64 78 62 180 42

Taux d'assurance x 100 94 66 69 59 95 40 72 70 55 43

ALGEBRE N° de 1'item 11 2] 13 |14 |15 |16 |17 |18 {19 | 20
i

(suite) ] % de~2 4 p12 lzz 111 1o in 8 10 |11 )27

% de - 1 31 {11 3¢ |53 9 |19 |40 [48 |39 |22

%de+1 17 [t6 |13 |20 6 (12 |30 (33 120 |20

% de + 2 47 |61 {31 |16 J76 )57 |22 g8 |29 |3

Taux de réussite x 100 64 78 44 36 82 69 51 41 49 51

Taux d’assurance x 100 51 73 54 27 85 89 30 18 40 58

GEOMETRIE N® de 1'{tem 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
$de -2 14 13 9 24 7 10 29 19 10 8
%de -1 21 17 38 57 24 23 3B |27 43 13
$de +1 26 12 30 13 37 13 13 21 8 121
% de +2 39 57 23 6 32 54 15 26 18 58
Taux de réussite x 100 65 70 53 18 68 67 29 a7 46 79
Taux d'assurance x 100 53 71 32 30 39 64 45 43 |28 66

GEOMETRIE N° de 1'item 1|12 ] 13 114 )15 [16 |17 j18a | 19] 20
syite
( ) £ de ~ 2 9 7 {23 |22 2 |11 f13 Jais 7 |13
Yde -1 5 [30 3 laa {1 |23 fi8 [20 |16 |37
g de + 1 g |22 |20 |16 J20 {14 9 18 |22 |23
% de + 2 ' 77 |41 18 |41 Y67 |s1 lsy {46 [s56 |26

Taux de réussite x 100 | &6 63 38 56 | 88 66 66 64 77 49
Taux d'assurance x 100 86 43 ' 41 63 69 62 62 62 62 39
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Taux d'assurance 4
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Tableau n°® 6 : GEOMETRIE
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b) Commentaires
. Partie ALGEBRE :

- Les questions 15 et 5Isbnt bien réussies ; Teurs taux de réussite
et d'assurance sont supérieurs a 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 +1et -1 n'ont pas ici grande signification car ils sont tous 1
deux trés faibles : 1,82 % et 3,66 %). Les distracteurs jouent encore
un rdle puissant {c'est une des questions reprises du test de Séptembre)
et conduisent un nombre important d'é@léves & faire un choix erroné avec
assurance.

- Les questions 2, 3, 8, 9, 12 et 16 sont réussies moyennement. La
question 8 est 1'objet d'un pourcentage important (22,18 %)} de réponses
fausses faites avec assurance : il s'agit de la question ol 1'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 éléves mettant en oeuvre un algo-
rithme exact pour les nombres positifs répondent - 0,053, ce qui est ici
faux. .

Dans ce méme groupe de questions, 1'item n°® 9 se comporte d'une autre
fagon. Sa position en dessous de 1'axe et la lecture du tableau n°® 4
nous montre que beaucoup d'é&léves (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 phénoméne di uniquement au hasard : cette
question ne met pas en ceuvre, pour sa résolution, d'algorithme mais c'est
bien plus une représentation que se fait 1'&léve qui est appelé et qui
conduit a choisir l1a réponse correcte ou non.

-~ Lles items 4, 6, 10, 11, 13, 19 et 20 ne sont que moyennement
.réussis. Un pourcentagé élevé de - 2 & la question n°® 10 montre que les
questions 9 et 10, bien que liées par le contenu abordé, mettent probable-
ment en jeu des moddles différents de Ta part des éléves. Ces deux questions
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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 1a structure de D est mieux réus-
sie que 1'item n® 10. qui lui fait appel & la structure de R.

- La question 13 reste elle aussi, 1'objet de nombreuses erreurs
faites avec assurance. On y demande une valeur approchée de 1,01
a 10'4 préé. La bonne réponse est 1,005 et non celle proposée par le
distracteur 1,0005, fortement appelé par la présence de 10"4 dans
1a question.

- La question 4 reste elle aussi, 1'objet de nombreuses erreurs faites
avec assurance : on peut ici supposer qu'il s'agit d'erreurs dans 1'ap-
plication d'un algorithme, erreur de signe, de parenthésage, d‘'inversion
du signe inégalité.

Dans leurs réponses & 1'item n°® 6, les &léves sont relativement peu
sirs d’eux : le pourcentage de + 1 est élevé par rapport & celui des - 1.
Peut-étre faut-il y voir ici 1'influence de 1'utilisation peu habituelle
de puissance de 10 assez &levé.

- Les questions 14, 18 et 17 sont peu maftrisées.

_ Le taux de réussite & la question 14 (35,09 %) ne permet pas d'éliminer
1'hypothése 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 jeﬁ-unique du hasard.

., Partie GEOMETRIE :

Nous n'examinerons que les items dont le pourcentage de - 2 est
élevé (> 20 %)
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- La question n°® 4 : son taux de réussite est de maniére trés signi-
ficative inférieur & ce gqu'aurait domné des réponses faites au hasard.
I1 semble donc que dans cet item un modéle faux ait joué puissamment
dans Te choix des réponses (il s'agit bien d'un modéle car la question
ne met pas en oeuvre d'algorithme). L’examen des réponses sembie montrer
que la situation correspondant au calcul du barycentre de 2 points
affectés de coefficients négatifs soient escamotds : ceci n'est pas étonnant,
car de maniére générale, les exercices proposés aux éléves font soit '
intervenir deux coefficients positifs, soit deux coefficients de signe
centraux.

- La question n°® 7, elle aussi, ne met pas en oceuvre d‘'algorithme
mais un modéle, la représentation spatiale des positions possibles de
droites et de plans dans 1'espace. On peut émettre 1'hypothése suivante
pour expliquer le fort pourcentage de =- 2 : les &léves savent, en
Géométrie Plane, que par un point donné, on ne peut tracer qu'une seule
droite paralléle & une droite donnée A , ou encore une seule droite
perpendiculaire & & . On peut imaginer qu'ils transférent ces deux
théorémes & 1'espace, en remplagant & 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 1’'espace.

- La question n°® 8 se situe dans le méme champ conceptuel que la
question n° 7 et met en jeu également des représentations spatiales de
droites et plans dans 7'espace., L& aussi un modéle faux a trés certaine-
ment fonctionné, mais émettre une hypothése est plus difficile que pour
la question précédente.

- La question 13 est constituée ainsi : dans un repére orthonormé
{0, 3, 3) on considére une application f qui au point M (x,y) associe
M' (y.x).
On demande aux é&léves de donner la nature de f.
On peut ici se demander si 1'image qui vient aux é&léves et qui les
conduit 3 répondre faux avec assurance n'est pas celle d'une potation
faisant passer d'un point particulier M & un autre point particulier M'.
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Imaginer une symétrie'par rapport & la premigre bissectrice vient proba-
blement moins spontanément qu'une rotation autour du point 0.

Les mauvaises réponses a la quéstion 14 s'expliquent certainement
par la mise en jeu de la stratégie &conomique qu'est la linéarité.

¢) Etalonnage

Classe Algébre Géométrie Total % Théorique | % cumulé |
0 -40 3 -12 -40 5 -9 -80 & -15 3,6 : 3,6
1 “12a-6 -83-5 -14a-6 3,5 : 8,1
2 -5a-1 -43-2 -58-1" 7,7 15,8
3 0a 4 -11 2 28 9 11,6 27,4

4 53 9 38 7 1 10817 14,6 42,0
5 9313 8a11 18425 16 58,0
6 13 & 17 12 3 15 26 a 31 14,6 72,6
7 17 4 21 16 & 18 32 4 40 11,6 84,2
8 22 4 25 2023 41 3 45 7,7 91,9
9 26 & 29 24 3 26 46 a 54 4,5 96,4
10 30 3 40 27 4 40 54 & 80 3,6 100




numéro qui leur est affecté dans le test de fin de 2.

D. Comparaison des taux de réussite et d'assurance aux items
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communs aux deux tests.

Nous repérerons les items dans le tableau suivant, par le

nd

ALGEBRE

Nedelaquestion | .1 | 2 | 3 | & |15 |16 | 17

Sept. 38 54 53 37 37 35 34
% Réussite

Juin 67 67 74 59 81 69 51

Sept. 8l 40 56 33 37 39 10
% Assurance

Juin 93 65 68 59 _ 84 68 30

GEOMETRIE
11 ) 1afs| 17 [18] 1o
72 |40 | 36 | s2 |45 | e
85 |57 | 65 | 68 {66 | 77
63 |45 [ 28 [ 56 |19 | 27
85 | 63 | 62 | 73 |61 | 62

Toutes les variations de pourcentages, que ce soient celles relatives

aux taux de réussite ou celles relatives aux taux de confiance, différent

 trés significativement (au sens statistique du terme),
logiquement attendu : Les &léves réussissent mieux ces différents items

en fin de seconde, et y ré&pondent avec plus d'assurance

A A AR T e Y N L —— S B ek

1) Ceci n'est pas trés surprenant ; c'est le contraire qui 1'aurait été

Cela 'reste melgré tout intéressant car cela peut-&tre interprété comme un

et ce dans le sens

(1),

a

o

gain cognitif effectivement réalisé par les éleves, gain qui est compléte-

ment ignore

par. le systéme de notation habituellement utilisé.
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1V - ESSAI DE DEFINITION DU CONTENU DES DEUX TESTS (CONNAISSANCES»

“A. Repérage & 1'aide de la taxonomie de BLOOM

a) Introduction

Comme nous 1‘'avons déja dit, nous avons soumis ces deux tests
d 1'appréciation de praticiens, d des enseignants de troisiéme et de
seconde pour savoir si les questions qui étaient posées, étaient conformes
aux programmes et pour savoir si 1'ensemble des questions couvrait bien
ce programme. Cette appréciation subjective est certes importante : elle
renvoie a 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 : i1 s'agit de rendre 1'implicite plus explicite.

Un des premiers outils qui peut nous é&tre utile pour cette
explicitation est sdrement la taxonomie de Bloom. En cela, nous suivons
les conseils de G. de Landscheere qui déclare (1)
"En ce qui concerne Les connaissances Les comstructeuns de tests thouve-
nont un guide pricieux dans La taxonomie des objectifs généraux de B.S. Bloom".

_ La taxonomie de B]oom(z), nous le savons, est un des premiers
outils, crée par un groupe d'enseignants américains, "pour tenter de
nationnaliser, de systimatiser et d'Gvaluer des actions Educatives trop
Rongtemps abandonnBes & &'intuition, @ La sensibilit, au simple bon sens”(3)
Publiéeen 1956, cette taxonomie a connu dans les milieux &ducatifs un
succés qui ne manqua pas de surprendre ses auteurs. Elle reste encore
aujourd'hui, malgré les critiques dont elle peut faire 1'objet, un outil
fréquenment utilisé aussi bien dans le domaine de 1a recherche en

(1) LANDSCHEERE (G. de) : Introductien & la recherche en Sciences de 1'Edu-
cation - A. COLIN - 1970 - p. 8%

(2) BLOOM (B,S.) : Taxonomie des objectifs pédagogigues. Tome 1. Domaime co- .
gintif - Montreal - Education Nouvelle - 1969

(3) LANDSCHEERE (G, et V. de) : D&finir les objectifs de l'éducation.
pParis - P,U.F, - 1878 -~ p 83
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éducation que'dans celui de la formation des enseignants.

En France, les programmes officiels de mathématiques des lycées
et colléges, sont rédigés en deux parties distinctes. Une premiére partie
est consacrée @ la rédaction d'objectifs décrits en des termes suffisam-
ment généraux et généreux pour emporter 1'adh&sion d'une majorité des per-
sonnes impliquées par 1'application de ces programmes. Une seconde partie
est elle, exclusivement, consacrée & des libellés portant sur des conte- ;
nus. D'un cdté, nous trouvons une centration sur le développement de 1'&léve,
sur 1'expression de qualités générales qu'on souhaiterait voir naitre
chez Tui grice au systéme éducatif, de 1'autre cdté, nous trouvons une
centration sur les contenus. Cette facon de présenter les choses n'est
pas en soi illégitime : ce qui 1'est sirement moins, c'est au niveau des
pratiques, la différence de traitement dont sont 1'objet ces deux parties.
Notre expérience nous a montré que peu d'enseignants connaissent les
objectifs généraux décrits dans la premiére partie(l). Les contenus du
programme sont par contre bien connus : la plupart des manuels les repren-
nent explicitement. Si ces deux parties des programmes officiels francais
en mathématiques font 1'objet d'un traitement si différent au niveau de
1*information des praticiens, c¢'est probablement que leur cohérence n'est
pas évidénte, que leur prise en compte est slrement tout & fait inégale,
par les auteurs des manuels, par les praticiens, par les inspecteurs.

Pour nous, un des intéréts de la taxonomie de Bioom est qu'elle
permet, au niveau des pratiques, & 1'enseignant de rechercher une cohéren-
ce entre des objectifs généraux et des contenus : elle peut &tre, en par-
ticulier, un outil permettant de trouver de nouvelles formes d'exercices,
surtout en ce qui concerne les hauts niveaux de la taxonomie.

(1) Beaucoup d’enseignants n'ont jamais été mis au contact de 1’information :
c'est peut - 8tre gue celle-¢i n'est pas pertinente pour la pratique
hsbituelle.
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Mais c'est tout d'abord un outil permettant de dé&finir des
objectifs éducatifs : celui=ci a pour but d'autoriser une classification
hiérarchique (1) des productions que les &léves doivent &tre capables de
réaliser & la fin d'une séquence d'apprentissage. Cette classification
~ se fait en six catégories, elles-mémes divisées en sous-catégories.

b) La taxonomie de Bloom

Voici cette taxonomie : nous empruntons sa présentation &
G. DE Landscheere (2)

A A R Y R R A T M A A v AR W AR e

(1) Rappelons qu'une taxonomie se définit comme ﬁne classification hie-
rerchique : les premiéres grandes taxonomies ont été crées en sciences
botaniques.

(2) Landscheere : définir les objectifs de 1'éducation - P.U.F.
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La connaissance

1.0 Acquisition des connaissances
La conmaissance, telle qu'on la définit ici, suppose le rappel des faits
particuliers et généraux, des méthodes et des processus, ou le rappel d'un
modéle, d'une structure ou d'un ordre.
En matidre de mesure des comnaissances, le comportement de rappel
n'exige quére plus que de faire ressurgir les matériaux emmagasinés dans
1a mémoire.

1.10 Connaissance des données particuligres.
1.11 Connaissance de la terminologie.
Exemple : connaitre la signification d'une série de synomymes.
1.12 Connaissance des faits particuliers.
Connaissance de dates, événements, personnes, lfeux, ete..
1.20 Connaissance des moyens permettant 1'utilisation des donndes
particulidres.
1,21 Connaissance des conventions.
On a adopté dans chaque domaine es usages, le langage,
Tes formes et les méthodes les mieux adaptés & leurs besoins
communs et {ou) convenant le mieux aux phénoménes étudiés.
Ces formes ou conventions reposent le plus souvent sur des
bases arbitraires fortuites, ou sur 1'autorité des experts, mais
elles facilitent les communications et assurent un minimum
de cohérence.

1.22 Connaissance des tendances et des séquences,
Connaissance de 1'évolution des phénom2nes qui se déroulent
dans le temps.

1.23 Connaissance des classifications.

1,24 Connaissance des critéres.
Connaissance des critéres d'aprés 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,

Les habiletds et capacitds intellectuelles

Les objectifs poufsuivis iei mettent 1'accent sur les processus mentaux de la

préparation et de 1a réorganisation du matériel pour obtenir un résultat parti-

culier. L étudiant peut aveir & prendre connaissance d'un matériel donné, ou

4 se rappeler un matériel connu.

2.00 Comprehension
I1 stagit ici du niveau le plus &igmentaire de 1‘entendement. Cet enten-
dement ou appréhension intellectuelle permet & 1'&tudiant de connaftre
ce qui est communiqué sans nécessairement établir un lien entre ce
matériel et un autre, ou en saisir toute ia portse.


doym.aJjiiiim.dz

300

4,00
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2.10 Transposition
Exemples :
Habiietz & rendre, en langage courant, des figures de style : méta-
phore, symbole, ironie ou hyperbole ;
Capacitié de transformer du matérie} mathématique verbal en

i énoncds symboliques et vice versa.

2.20 Interprétation,
Explication ou résumé d'une communication. Alers que la trans
position équivaut & rendre objectivement le sens 1ittéral d'une
communication, 1'interprétation &quivaut 3 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-deld des données présentées,
afin de déterminer Ja portée, les conséquences. corollaires.

influences, etc., correspondant aux conditions décrites dams la com-
munication originale.

Application

Utilisation des représentations abstraites dans des cas particuliers et
concrets. Ces représentations peuvent prendre, soit 1a forme d'idées
générales, de régles de procédure ou de méthodes largement répandues,
soit celles de principes, d4'idées, de théories qu'il faut se rappeler st
appliquer.

Exemplie : Habileté & prévoir 1'effet probable de la modification d'un
facteur dans un état d'équilibre biologique.

Analyse
Séparation des &1&ments ou parties constituantes d‘une communication
de manig¢re & éclaircir 1a higrarchie relative des idées et (ou} les rapports
entre les idées exprimées.
4,10 Recherche des &léments.
Exemple : Habileté 3 distinguer les faits des hypothidses.
4,20 Recherche des relations.
4.30 Recherche des principes d'organisation.

Synthése
La réunion d'é&léments et de parties aux fins de former un tout.
Cette opération consiste & disposer et combiner les fragments, parties,
éléments, etc,., de fagon & former un pian ou structure que 1'on ne
distinguait pas clajrement auparavant.
£.10 Production d'une ceuvre personnelle.
Exemple : Facilité & conter une expérience personnelle de fagon
intéressante.
5,20 Elaboration d'un plan d'action.
Exemple : Habileté & proposer des méthodes de vérification d'hypo-
thésges.
£.30 Dérivation d'un ensemble de relations abstraites.
Exemple : Capacité de faire des découvertes et des généralisations
math&matiques.
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6.00 Evaluation
Formulation de jugements sur la valeur du matdriel =t des méthodes .
utilisés dans un but précis. Jugements qualitatifs ou quantitatifs &tablis-
sant jusqu'd quel point le matériel et les méthodes correspondent aux
critéres, Emploi d'une norme d'appréciation. Les critéres peuvent é&tre,
soit proposés & 1'étudiant, soit &tablis par lui.
€.10 Critéres internes.
Evaluation de 1'exactitude d'une communication a partir d'&léments
tels gue 1a rigueur, la cohérence et d'autres critéres internes.
Exemple : Habiletd & déceler les sophismes dans des discussions,
6.20 Critéres externes.
Evaluation du matériel @ partir de critéres donnés ou dont on se
souvient,

Exemple : Habileté & comparer une oceuvre avec d'autres oeuvres
dont 1'excellence est reconnue,

¢) Quelques remarques critiques

Les termes employés dans cette taxonomie, comme connaitre,
comprendre, sont souvent mentalistes : ils renvoient & des processus in-
ternes du sujet et ne sont paslautomatiquement traductib1gﬂgp des compor-
tements observables et par voie de conséquence objectifs. C'est un des
-reproches. que 1'on peut adresser i cette taxonomie, la description des
catégories n'est pas telle qu'elles s'excluent mutuellement et n'est pas
telle non plus que deux &valuateurs soient automatigquement d'accord pour
classer tel objectif dans une catégorie précise.(l)

Un autre reproche peut d'adresser @ 1a hiérarchie des pro-
cessus mentaux qui composent la taxonomie : les auteurs supposent que
des processus mentaux simples peuvent &tre 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 1'application, ferait appel
i des processus mentaux relevant des catégories 2 et 1, placées hiérar-
chiquement & un degré moindre. La composition des processus mentaux se
ferait de fagon hiérarchique ce qui Jjustifierait la terminologie de

(1) LANDSCHEERE tG. et V. de ) : Dé&finir les objectifs de 1°'é&ducation - PUF -
1978 - p 81-84
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Taxonomie adoptée par les auteurs. Landscheere(l) cite Tes travaux de
plusieurs chercheurs, Ebel, Madans, Stocker, Kropp qui contestent surtout
la hiérarchisation des catégories "hautes" de la taxonomie, analyse,
synthése et évaluation,

Nous ne sommes pas sdr, non plus, dans le domaine des mathématiques
que la compréhension est sa place entre 1a mémorisation et 1'application.
Un &léve peut fort bien appliquer des régles, 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 1la taxonomie de Bloom &tant faites,
nous énongons cependant la proposition suivante :

"Les differents items des deux fesis "connadissances” que nous avons
construit se sdituent aux niveaux 1, 2 et 3 de La taxonomie de BLoom".

Cela signifie, bien slr, 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-
miére 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 intrinséquement
liée @ la nature des items et renvoie & la situation scolaire des
éléves : les différents items proposés renvoient avec des variations, d
des entrainements, & des exercices qui ont été proposé aux &léves. En
dehors de cette situation, appliquée & une autre population, cette clas-
sification pourrait étre différente.
(1) Bloom est parfaitement conscient de ce fait : il déclare "Nous ne sommes
pas parvenus & trouver une méthode de classification permettant des distinctions

nettes et absolues entre les divers comportements”. in B.S. Bloom : Taxonomie-

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 facon une prise de risque : on est obligé d'imaginer par quels pro-
cessus mentaux 1'éléve peut-&tre amené § répondre correctement. Or, deux
éléves n'utiliseraient peut-étre pas 1a méme stratégie mentale ou n'uti-
liseraient peut-étre pas celle imaginée par le constructeur du test.

Ceci nous a conduit a &tre prudent, et dans un premier temps
a nous limiter @ 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-étre plus opératoire pour des mathématiciens.

B. Justification du repérage en des termes plus opérationnels
a) D&finition de trois catégories

On peut opérer parmi les items proposés la distinction suivan-

te faite de trois catégories : Ca : Cb 3 et Cc.

C. : items qui renvoient & une conceptualisation, & 1a représen-
tation d'un concept ou & un systéme de représentation.

€+ ceux gui renvoient, pour leur résolution, a un algorithme don-
né en classe.

€. : ceux qui renvoient & un algorithme non nécessairement vu en
classe : 1'algorithme n'est pas directement appelé par les
séquences. d'apprentissage supposés vécus par 1'éléve, mais
doit &tre créé par 1'éléve.
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b) Ekemples :

Yoici quelques exemp]és de chacune de ces catégoriés :

Catégorie Ca

. L' item n° 9 de 1a partie algébre du test de Juin dont. 1'énon-
cé est : On sait que V2 est compris en 1,414 et 1,415.

Entre 1,414 et V7 _ il n'y a pas de nombre
décimaux
il ¥ a un nombre fini de
décimaux
il ¥ a une infinité de
décimaux.

11 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 1'élave
des structures ordonnges des réels et des décimaux qui va Tui servir a
découvrir la solution, ou qui va le conduire & choisir une réponse fausse.

. L'item n° 1 de 1a partie Géométrie de Septembre :
Un triangle rectangle peut étre isocéle
ne peut étre isocéle
peut étre équilatéral

Pour répondre & cette question, il n'y a pas d‘'algorithme : on peut

penser que c‘est Ta représentation des triangles rectangles, isocéles, et
équilatéraux, avec Teur variété qui va jouer un rdle décisif dans le choix
d'une solution ; c'est le champ d'expérience de 1'éléve et sa capacité a
mobiliser des variétés de triangles en imagination qui va lui &tre utile
pour fournir sa réponse.



Catégorie Cb

. L'item n® 2 de la partie algébre de Septembre

23 -

(V3 + V12)2 = > 15
15+6V3
27
I1 faut apptiquer la formule (a+b)2 = az + 2 ab + b2 et des régles 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"

100 m
120 m
110 m

Sa diagonale mesure

11 faut appliquer le théoréme de Pythagore et des régles de calcul.

Catégor1e Cc

. L'item n° 20 de 1a partie Algébre de Septembre :

"L'inéquation & 2 inconnues xy(x-2)2 O

a pour solution.

(l1a partie non hachurée représente
1'ensemble des solutions)

“Une méthode de résolution peut Etre de dressér un
tableau des signes des variables x, y et de 1'ex-
pression xy{x~2). C'est 1a une méthode qui revient

Y
Y
7,
7 2 X
A
A
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& construire un algorithme, mais celui-ci n'est pas appelé par le libellé
de 1a question de fagon aussi manifeste que pour les items classés en

Cpe

. L'item n® 14 de la partie Algébre de Juin :
Le systéme & 2 inconnues des deux équations

[xy =1 n'a pas de solution

y=3x = 2 admet un seul couple (x, ¥)
comme solution

admet deux couples (x, y)
comme solutions.

Une méthode accessible aux &léves de fin de seconde consiste a tracer
1'hyperbole y = % et 1a droite d'équation y =3x+ 2 et revient

& 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'ambiguité.
Certains items peuvent se classer en C, ouen Cb‘

Il est péut &tre aussi difficile de classer un item en Cb ou en Cc‘

C'est ainsi, par exemple, que 1'on peut classer 1'item n® 12 de la partie
Algébre du test de Juin & la fois dans la catégorie C, et dans la catégorie
Cps selon la procédure de résolution que 1'on envisage.

L'item n® 12 est 1e suivant :

La courbe d'é&quation y=|x-1 est
représentée graphiquement par ==

N
N
N
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On peut, en effet, imaginer que 1'éléve pour répondre, ayant dans sa
pratiaue de 1'année suffisamment utilisé la fonction y = |x| voit aussitét
et 1'emploi du terme voir renvoie bien & T'utilisation de représentations,
que Ta premiére réponse ne saurait étre solution, pas plus que la troisiéme
qui  ne correspond pas au graphe d'une fonction, ce qui implique qu’il
choisisse la deuxiéme solution. En opérant ainsi, i1 n'a pas utilisé d'al-
gorithme et nous pouvons classer 1'item en Ca‘

On peut par contre, imaginer qu'il procéde ainsi : il distingue le
cas ol x z 1 et Te cas oit 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 1'année. On
peut alors classer 1'item en Cb‘

¢) Impossibilité d'un repérage objectif en référence & 1'activité
d'un &léve.

A travers cet exemple, on voit que la difficulté n'est guére
surmontable car un tel classement dans une catégorie d'un item donné se
fait & priori, en imaginant ce que 1'éléve mettra en oeuvre comme opérations
mentales pour résoudre correctement la question.

On peut, de ce fait, imaginer plusieurs procédures pouvant &tre
mises en oeuvre par 1'@iéve renvoyant & des opérations mentales relevant
de niveaux différents. Il peut se faire par ailleurs que ces prévisions
soient peu conformes & la réalité de ce qui va se passer pour les éléves :
il serait slrement plus légitime de penser que les &léves dans leur variété,
vont utiliser des procédures multiples, différentes : ceci se trouve d'ail-
Teurs étre juétifié a postériori par le fait que certains répondent correc-
tement et d'autres non.
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_ I1mous semble qu'il faut ainsi renoncer & vouloir imaginer(l)
ce que pourra faire 1'@lé&ve pour répondre 3 la question, mais plutdt se
situer par rapport & un cadre de référence i la fois personnel et contex-
tuel. On peut imaginer, subjectivement, qué tel itém, en fonction du contexte
d'apprentissage, fait appel & une méthode de résolution plutét qu'a une
autre, Cette méthode de résolution exhibée, on peut alors classer 1'item
tout en sachant que les éléves ne 1'utiliseront pas nécessairement.

Le contexte d'apprentissage et la représentation que nous pouvons en avoir
joue donc un role 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“(z),

d) "Automatisme" et "Heuristique".

Nous avons distingué avec les catégories Cb et'cc deux types
de résolution utilisant des algorithmes. Dans sa thé&se, F. PLUVINAGE -
distingue "automatisme" et "Heuristique", deux types d'algorithmes qui
nous semblent bien définir les deux catégories Cb et Cc’

I1 propose pour définir les exercices que 1'on peut classer comme
des automatismes (catégorie Cb) trois critéres :

Al : Le curriculum d'enseignement et 1'@noncé de la question doivent com-
porter tous les &léments nécessaires d 1a programmation d'une solu-
tion(B) : préciser des pas élémentaires et prédéterminations des
choix possibles, libres ou non de conditions préalables.

(1) Imaginer releve d'ailleurs ici d'une interprétation & priori : on imegine
que l'éléve pour répondre correctement va utiliser telle procédure ; c'est
substituer & 1'activité de 1'éléve son propre cadre de référence. La seu-

le donnée observable avec un outil tel un QCM est le choix fait par 1l'eléve ds

la réponse gu'il estime correcte et 1'indice d'’assurance dont il affecte son

choix.
(2) PLUVINAGE F. : Difficulté des exercices scolaires an mathématiques. Univer-

sité Louis Pasteur de Strasbourg, 1977 - p 7-22
{3)Lg terme programmation est pris ici dans son sens informatigue.
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A, ¢ le curriculum d'enseignémént-et 1'énoncé de la question doivent
comporter les indications d'appel du programme de ré&solution,

A, : L'exécution du programme de résolution doit pouvoir &tre accomplie
d'un seul jet dans les conditions normales de travail (le critére
signifie que le temps imparti a la procédure de ré&solution est
relativement bref, de 1'ordre de quelques minutes tout au plus).

I1 propose, comme critére d'identification des exercices de mathé-
matiques, pouvant se résoudre par un algorithme, mais ayant un caractére
"heuristique" le suivant :

“L'une au moins des associations d'idées d'une procidure de résofution
n'est ni indiquie dans £'2noncd, ni ne nZsulte de L'apprentissage”.

C'est d'une maniére générale, le critére A, des automatismes qui se trouve
pris en défaut.

Le domaine des exercices heuristiques est vaste en mathématiques et
nous pensons que nous pouvons y repérer les items de la catégorie'cc comme
une sous-classe fermée des plus faciles.

e) Catégories Cas Cp » G, et taxonomie de Bloom :

Aprés les considérations développées ci-dessus, nous pouvons
revenir & la taxonomie de Bloom et donner la correspondance suivante entre
les catégories Ca > Cb, Cc et celles de Bloom :

C, e} | 2 Compréhension
C, ———) 1 Mémorisation

b

TTTSS* 3 Application -

La catégorie C, nous semble relever de la catégorie "Compré&hension"
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 1a situation,

Nous avons ensuite associd & la catégorie Cy, des automatismes Tles
deux catégories 1 et 3 de Bloom : L*ambiguité des termes de T1a classifica-
tion de Bloom fait que nous ne pouvons que difficilement mieux faire. On
peut considérer que Tes algorithmes de résolution sont stockés en mémoire
et que la question de 1'item ne fait que les appeler. D'un autre point de
vue, on peut privilégier 1'aspect "application & des situations particu-
liéres' et classer & ce moment 13, 1'item dans la catégorie n® 3.

A la catégorie Cc, 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 tache de 1'éléve &tant de trouver ou de composer 1'algorithme
adéquat. Certains exercices de type "Heuristique" pourrait se classer a
des niveaux hidrarchiques plus élevés de 1a taxonomie de Bloom, mais ceux
que nous faisons intervenir dans les deux tests de "Conpaissance" sont
relativement faciles.

Ces remarques étant faites, d'une part sur Tes difficultés d'objecti-
ver une telle classification, et d'autre part sur une liaison entre les trois
catégories Ca.CbQCC et Bloom, nous prenons le risque de proposer ci-des-
sous une classification des différents items des tests ™Connaissances"
de Septembre et Juin,

Catégorie C, Cb Cc
Algébre 13,4,11,12 [1,2,6,7,8,9, ]20
- 10, 13, 14, 15,16,
Septembre 17, 18, 19

Géométrie 1, 2, 3, 5, 7,| 4, 6, 8, 9, 10,11,
12, 13, 14, 15

—_— . —  —_——____—3

Algebre 2, 8,9, 10,191, 3, 4,5, 6, 7, | 14,17, 18, 20
i1, 12, 13,15, 16

Geéométrie 1,4,5,7,8,13, §2,10,11,12, 15,16 |9, 20
14, 3, 6, 17,18

Juin
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f) Classification des items et difficultés :

Si 1'on considére les taux de réuSsité des diverses quéstions
selon cette classification, on peut constater que les items de type

| “Heur1st1que"anﬂ:peu réussis (leur taux de réussite sont inférieurs a 50%),

et semble moins bien réussis, dans leur ensemble, que les autres items.

Par centre, il serait malaisé d'établir une hiérarchie, 3 partir du taux

de réussite, entre items de la catégorie Ca et ceux de la catégorie qb.

Le probléme qui apparait ici est celui d'une Tiaison entre une
classification hiérarchisée, & 1'aide d'une taxonomie, d'exercices qui
se fait & priori, avant que 1'&preuve soit passée par les &léves, et un
indice de difficulté , le taux de réussite, que 1'on obtient & postériori,.
une fois que 1'ensemble de la population a &té testde.

Le concept qui est en jeu ici est celui de "difficulté d'un
exercice scolaire” et on sait que celui-ci ne peut &tre traité par un
modéle unidimensionnel. Une taxonomie comme celle de Bloom ne fait qu'in-
troduire un indice de difficulté, celui 1i& & 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 1a dimension "contenu® que le test est censé explorer. Das auteurs,
comme De Ketele (1) ou Wilson (2) proposent un reperage des exercices sous
forme matricielle : En colonne, ils indiquent des activités observables
ou mentales, et en ligne, différenteas parties du contenu & d explorer. Pour
traiter de 1a d1fficulté F. Pluv1nage (3) introduit 1a notion de profil de
difficulté : en associe d un exercice non pas un seul réel, mais un
n-up]é de réels,

e ek A T T Ly e S AR BN A R AR Em mm e W

(1) DE KETELE :"Oﬁserver et évaluer pour éduque; bul. APM n®317 pp 28-55.

(2) WILSDN‘(W.J.J ¢ Evaluation of learning in secondary School Mathematics in
BLOOM, HASTINA and MATAUS Handﬁook on formative and sommatiwve &valution of
student Learning. Mac Graw-Hill 1971,

{3} PLUVINAGE (F) : Difficulté des exercices sgolaires en mathématigues.
Université de Strasﬁnurg 1977, CoY
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Nous pouvons ici, tout au plus, pour repérer la difficulté des
différents classes d'items, proposer 1'arbre suivant :

Les difficultés mises en ceuvre par les items de Ta catégorie
Ca et ceux de la catégorie Cb_sont suffisamment différente pour qu'on
ne les compare pas. Par contre, il est 1égitime de comparer Cb et Cc-et
de dire que Cc est globalement plus difficile que Cb.

€. Conclusion .

Nous pouvons dégager de cette znalyse les &léments suivants :

- Les deux tests ont regu un accord de la part des praticiens sur
Te fait qu'ils recouvraientbien les programmes concernés, que les ques-
tions posées &taient conformes & ces programmés et & 1a fagon dont i1s
étaient traités pratiquémént. On pouvait donc lé&gitiment s'interroger sur
le contenu de ces deux tests, sur ce qu'ils "mesuraient", tenter d'éxp]i-
citer ce qui renvoyait & une pratique. '

- La toxonomie de Bloom est attrayante par son apparente simplici-
té mais d'utilisation plus difficile lorsqu'on cherche & 1'appliquer con-
crétement & des items. Une difficulté tient sans doute & 1'ambiguité des
termes décrivant les catégoriés de 1a taxonomie ; une autre, em relation
avec Ta classification des items d'un QCM tient au fait que les opérations
~ mentales mises en oeuvre par les &léves ne sont pas observables. Aussi
est-i1 plus 1égitimé 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" & la question posée et celle-ci qui peut autoriser
une classification.

La définition de trois catégories Ca,Cb,Cc nous permet en référence
d 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
3 des niveaux faibles de Ta taxonomie, en 1'occurence aux niveaux 1,2 et 3.

De tels tests de connaissances ne mesurent pas 1'intégration par
Te sujet d'informations. L'utilisation faite ici, en référence & un usage
commun, du terme de connaissance, ne coincide pas avec la définition que
propose G. LEGROUX de ce terme, {1}. I1 serait cependant abusif de dire
que de tels tests ne mesurent que la capacité & mémoriser de 1'information
et & restituer celle-ci.

Si de tels tests servent @ mesurer la trace d'un apprentissage, il
n‘est pas question d'assimiler celui-ci & 1'apprentissage significatif tel
que nous 1'avons défini dans la premiére partie de notre travail. Il est
notoire que les &léves oublient une grande part de ce qu'ils ont appris
peu aprés 1'examen (2). Il aurait &té, pour notre problématique, extréme-
ment intéressant de disposer d'un outil permettant de mesurer les traces
indélibiles ou profondes de l'apprentissage. Cépendant/cqmme_1e dit,

J. LEGROUX (3) "i1 ne faut pas oublier la nécessité de mettre en oeuvre
un champ d'hypothésés qui soient opérationneliés..; pour €laborer ce

champ d'hypothése, i1 y a donc lieu de tenir compte du mod&le théorique
et des possibilités opérationné]les". Cette remarque et le fait que des

T S

(1) LEGROUX J. De l’informatlon & la connaissance Mé&sonance n®1 IV 1981

{2) C’'est un lieu commun,confirmé par des travaux comme ceux de CARTER et
LAVILLE:"Analyse des réponses & un test de connalssances élémentaires en
mathématiques” in Analyse des données T.II APMEP. 1980 pp 171-200.

(3) opus cité p.150
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chercheurs comme ASPY et ROEBUCH n'aient pas hésité eux aussi &
utiliser de tels tests, justifient notre intéret pour des résultats
scolaires repérés selon la taxonomie de Bloom. I1 nous faut penser
aussi & ce que les enseignants formant notre population d'étude ne
mettent pas en jeu des approches pédagogiques profondément diffé-
rentes, opposant apprentissage significatif et apprentissage acadé-
mique. Notre é&tude concréte porte sur les effets . possibles de varia-
tions d'attitudes de la part des enseignants dans un systéme pédago-
gique relativement uniforme. Dans celui-ci, i1 est 1égitime de prendre
en compte des objectifs comme ceux représentés par les items des

deux tests de connaissance que nous venons de présenter.

- 'V - HOMOGENEITE ET FIDELITE

Le caractére, & priori, hétérogéne des "conténus de programme"
mis-en oceuvre par ce type de test, fait que le probléme de 1a fidé-
1ité n'est pas ici tres simple & régler. yn des objets de chacun des
deux tests est de classer les &ldves les uns par rapport aux autres
et on peut se demander si Tles diverses classifications auraient é&té
les mémes avec des tests analogues mais batis avec d’autres items.

La question de 1'homeceneité des items est liée & celle de
la fidélité : i1 s'agit d'examiner de quelle fagon un item contribue
au score total ; i1 serait bien sfir Ynopportun d'avoir, par exemple,
un item réussit essentiellement par les éléves ayant un mauvais score
global. C'est ce genre de question que nous allons examiner maintenant.
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A) Cqmgaraisdn des scores en Algébre et Géométrie

Bien que les "contenus", traités par chacune des parties
Algébre et Geométrie, soient distinctes, une comparaison des scores
- obtenus simultanémant & ces deux parties peut, malgré tout, nous four-
nir des indications sur la fidélité des tests. On peut considérer abu-
sivement certes, qu'il s'agit de deux formes paralléles d'un méme test.
La variété des contenus nous autorise d penser que nous aurions obtenu

des coefficients de fidélité supérieurs a ceux que nous allons calculer,
avec deux formes réellement paralléles.

G de LANDSCHEERE propose (1) la procédure de calcul suivante:
"coefficient de fidélité : c'est le plus souvent le coefficient

de correlation r entre les deux moitiés d'un test administré en une fois...

Toutefois, méme dans de bonnes conditions, la corrélation sous evalue
la fidélite... Pour estimer le fidélités; i1 faut donc opérer une
correction, par exemple d 1'aide de 1a formule suivante :

P = 2r avec p coefficient de fidélité et

1+r r coefficient de correlation"

“Nous avons obtenu ainsi le tableau suivant :

Septembre Juin r:coefficient de
correlation entre
r 0,413 0,573 le score obtenu en
_2r Algébre et le score
=T 0,584 0,733

obtenu en Géométrie

e M o o A

(1) LANDSCHEERE (G de) : Dictionnaire de l'évaluation et de la
recherche en é&ducation . PUF. 1979 p.47.
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EBEL (1) estime qu'avec des outils comme des QCM ou.des. QCOC
utilisés pour contrdler des connaissances, on obtient des coefficients
de fidélité d'autant meilleurs que le nombre de questions est important.
Avec un questionnaire formé de 40 questions, i1 situve 1a fidélité aux
alentours de 0, 67, ce qui semble assez conforme & ce que nous obte-
nons (2).

*

B) Homogeneitéd des items

Les différents items des différents tests de connaissance
ne metteht pas en jeu les mémes contenus, ni ne font appel aux mémes
aptitudes mentales des &laves : on peut malgré tout, s'attendre a une
certaine cohérence entre réussites et échecs aux différents items d'un
méme test. Les &lévas "bons" relativement 3 une partie du programme
d'Algébre le sont probablement aussi par rapport & d'autres parties de
ce méme programme. lLes aptitudes mises en jeu ne sont pas non plus in-
pendantes : 1'intention de Bloom et de ses collaborateurs &taient de
higrarchiser celles-ci. Aussi, bien que dans un test de type "Connais-
sance", i1 y ait nécessairement un caractére hétérogéne des jtems
entre eux, on peut malgré tout espérer une cohérence, une homOQéhéité
entre chaque item et le score global au test correspondant.

a) Correlation entre chaque jtem et score total.

Pour reperer cette homogeneité, on peut considérer le
coefficient de corrélation entre chaque item et le score global 3 la
partie du test correspondant. VYoici un tableau qui donne des corréla-
tions pour les parties Algébre et GEométrie des test de Septembre et
de Juin,

R G e ——

(1) cité in GRENIER (B) et SAINDELLE (A) : Indications, technigue et
‘utilisation des examens par questions ouvertes et courtes. Revue

Médicale de Tours 1979. t.12 n®9.

(2} Avec seulement vingt questions, la Fid61its est estimé par EBEL & 0,50.



Septembre

N de 1'{tem 1 2 3 4 5 6 7 8 9 |10
Algébre Coefficient de ,
(656 &1&ves) correiation 0,325 10,496 10,273 (0,409 [0,463 [0,466 {0,185 |0,432 0.3710.334

Géométrie [ cCeefficient de
{656 &laves)

Juin

Algébre [TomrTreteRT e

Geometrie | Coefficient de |4 50614 365 10 319
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N° de l1'ftem | 11 |12 |13 [ 1 |15 [16 [17 [ 18 | 19 | 20

Coefficient de ) ' '
Corralation 0,368 | 0,411 }0,366 (0,362 (0,343 0,298 |0,413 [0,347 {0,510 {0,205

N* de T1*'item 1 2 3 | 4 5 & 7 8 9 10

Correlation 0,419 {0,343 |0,381 (0,234 {0,415 (0,281 (0,397 |0,484 |0,397 0,335

K° de 1'item 11 12 13 14 | &

CoetricT .
CoeTiiaent de 0,348 [0,275 [0,273 [0,899 |0,243

N de 1'item 1 .| 2 3 4 5 5 | 7 8 9 |10

Correlation 0.426 0,367 |0,502 |0,374 0,300 [0,320 {0,456 |0,258 | 0,401 |0.261

N* de 1'item 11 12 13 14 15 16 17 18 13 20

goefficient d2 10,444 |0,402 [0,299 ]0,386 |0,449 [0,477 |0,360 |0,272 |0.327 [0.345

N° de 1'item 1 2 f 3 4 g 6 7 ] 9 10

forrélation 0,123 | 0,342 {0,427 {0,245 |0,265 [ 0,273 [0,434

K de t1'item 11 12 13 14 15 16 17 13 18 120

Caefficient de PR
Corrélation 0,434 0,398 0.,209 0,354‘ 0,312 | 0,556 {0,385 |Q,457 0,.\30;0,4.«1

Tous les coefficients de corrélation sont donc ici positifs, ce qui con-
- L3 L3 1
firme un caractére homogéne de ces deux questionnail res.(

A e e A A e T e W SN N NN R e o A A

{1) Des analyses en composantes principales confirment bien sQr ce caractere
homogéne : un examen des deuxiémes facteurs fait apparaitre essentieliement
des oppositions entre diverses parties du programme : par exemple legs items
11és & la trigoncmétrie dans la partie Géométrie se regroupent et s'ppposent]

3 des items 1iés aux notions de distance, de coordonnées dans le plan.
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b) Coefficient de confiance attribué & chaque item

R.J.. RISSE (1) 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
1a suivante :

Pour un item donné i :
1°) On calcule son coefficient de réussite : nombre d'é@léves ayant
réussi 1'item divisé par le nombre total d'éléves; R;-

2°) On considére les R; % éléves ayant obtenus les plus forts scores
au test, considéré dans sa totalité.

3°) On calcule alors le coefficient de confiance C; de 1'item comme
suit : C'est le pourcentage d'éléves parmi les R, % exhibés au
deuxiémement qui ont réussi 1'item
R.J. RISSE propose alors de retenir simplement les items qui
vérifient : - |

Ci > Ri

ce qui traduit que les "meilleurs" éléves au test ont mieux
réussi 1'item que 1’ensemble des &léves (2)

. ———— e Ty o

(1) Cf BARRES (G.) et RISSE (R.J.) : Utilisation des QROC dans les examens
de médecine : La pondération in Revue Francaise - FEdug Méd., IV . 1. 1981

(2) En des termes plus mathématiques, la procédure peut se décrire comme suit :
‘Soient n le nombre total.d'éléve ; 81 le nombre d'éléve ayant réussi 1'item i

Nous avons R, = EET . Considérons les S, éleves ayant les plus forts scores

i i

au test, et E‘»'.:L le nombre d'éleves parmi les précédents qui ont réussi 1'item :
. S L]

5 » = -i
on definit Ci par Ci Si

C'est 13 une procédure plus simple gue celle, courante qui consiste & calculer

un coefficient ¢ de corrélation de point entre 1l'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
1'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 Coefficient de  Coefficient de
Question Réussite Confiance Ecart
A0l 0.7271 0.7925 0.0653
A02 0.3841 0.5992 0.2151
AD3 0.6905 0.7572 0.0666
A04 0.5351 0.6667 0.1316
A0S 0.6402 0.7667 0.1264
A06 0.5213 0.6754 0.1541
AQ7 0.9300 0.0464 0.0074 "
AD8 0.5671 0.6962 0.1292
AD9 0.7195 0.7775 0.0580
Algébre Al0 0.7317 0.8167 0.0850
All 0.2881 0.5185 0.2304
Al2 0.3216 - 0.5355 0.213%
Al3 0.6046 0.7500 0.0854
Al4 0.8582 0.8917 0.0334
Al5 0.3659 (.5292 0.1633
Alé 0.7500 0.7988 0.0486
Al7 - 0.5716 0.7040 0.1324
Al8 0.3689 0.5413 0.1724
Al9 0.4512 0.6351 0.1839
A20 0.3338 0.4292 0.0954
G01 0.8201 0.8550 0.0349
G02 0.6052 ‘ 0.7003 - 0.0951
GO3 0.7058 0.7607 0.0609



Géométrie

JUIN

Algébre

Question

Go4
GO5
GO6
GO7
G08
GO9
G10
G11
612
G13
614
G15

Question

A01
A02
AO3
A04
A0S
AO6
A07
A08
A09
A10
All
Al12
Al3
Al4
Al5
Al6
Al7

Coefficient de
Réussite

o

.8384
.6250
.5274
.3904
.8016
L7195
.8704
.6921
.3613
.4466
.5122
.6189

O O O O O O O O O O O

Coefficient de
Réussite

o

.6957
.6874
L7495
.6046
.8302
.6501
.7909
.6294
.8012
.4079
.6542
.7867
4679
.3706
.8240
.6998
0.5176

oo O O O O O O O O O O O O O

Coefficient de

Confiance
o.
0.
0.
0.
0.
0.
0.
0.
0.
0.
0.
a.

Coefficient de
Confiance
0.
0.
0.

0

O O O O O 0O 0O O O 0 o o o

8655
7171
6185
5382
8517
7648
8984
7709
4726
5154
6845
6429

7827
7590
8343

.6986
.8603
.7420
.8429
.7138
.8605
.4873
L7027
.8342
.5664
.5866
.8769
8166
.6400
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ﬁcart

0.0270
0.0921
0.0911
0.1388
0.0499
0.0453
0.0280
0.0789
0.1113
0.0687
0.1723
0.0240

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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Question

Al8
Al9
A20
GO1
G02

- 603

G04
GO5
GO6
GO7
608
G09
G10
G11
G12
G13
G14
615
G16
G17
G18
G19
G20

Coefficient de
Réussite
0.4244
.5072
.5155
.6501
.6998
.5280
.1863
.6874
6770
.2899
4741
.4596
L7950
.8571
.6356
.3768
.5756
.8820
.6563
.6915
.6460
L7764
0.4948

o

OO O O O O OO0 0 O 0O 0O 0 0 O o O 0 O 0o

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

0O O O O 0O 0 0 0 0 O 00 0000000
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Ecart

0.0829

0.
.0949

0

1336

0.0537

.0754
.1073
L1137
.0506
.0753
0673
.0979
.0944
.0539
L0317
.1168
.0573
.1187
.0312
L1134
.0720
L0912
.0423
.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
hypothéses.

Cet outil est formé de deux tests qui se présentent comme des
"QCM & risque" ; 1'éléve doit choisir, pour chague item de ces question-
naires, une réponse et pondérer son choix selon la confiance qu'il accorde
d 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'éléves semblent appliquer de fagon erronée ce que 1'on 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 & ces classes de fagon
abusive d'autres situations. Cet &clairage sur les stratégies des sujets
permet donc d'avoir des renseignements sur les apprentissages de ceux-ci
et &galement sur ce qui peut constituer des obstacles d'apprentissage.

Les différentes parties de ces deux tests présentent une cohérence
que nous avons pu vérifier/@,pestériori, une fois les &preuves passées,
en faisant des calculs de corrélation et de confiance. Les différents
items de ces questionnaires balayent un "progranme" et ainsi sont;a/pf?ori
trés divers ; Cette cohérence interne des deux tests nous renseigne sur
la fidélité de ceux-ci ; celle-ci est bien sir liée au comportement de
1*éléve vis~a~-vis d'un tel test ; un éléve qui réussit une partie du test
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a de fortes chances de réussir. le reste du test et ajnsi on peut penser
que la note attribuée a chague &léve & 1'issu d'un test peut constituer
un indice repérant les ‘“bons &léves" et les autres.

Cependant, les problémes les plus importants posés par ce type d'ou-
tils sont @ inclure dans un questionnement sur la validité de contenu.
Quels apprentissages mesurent-ils vraiment ? Nous pensons qu'il s'agit
d'apprentissages que 1'on peut repérer sans trop de difficultés aux
niveaux 1, 2 et 3 de 1a taxonomie de Bloom. Nous avons vu cependant que
plutdt que de faire référence aux processus mentaux de celui qui- répond
il est plus Tégitime de dire que 1'on repére un item en fonction du contex-
te d'apprentissage. De facon opérationnelle nous avons ainsi distinguer
trois catégories d*items : une premiére catégorie composée d'items qui peu-
vent étre résolu grdce a des représentations que se fait de la situation
le répondant, et deux autres qui correspondent a des réponses algorithmiques.

Si ces tests permettent de mesurer des traces d'apprentissages, la
proximité du contexte d'apprentissage fait que 1'on peut douter du fait
que ces traces soient profondément ancrées chez le sujet : ainsi un éléve
peut appliquer correctement un algorithme parce qu'il a été entrainég a le
répéter ; cela ne signifie pas pour autant qu'a la longue il gardera
trice de celui-ci. Cela pose le probléme de 1‘'apprentissage en termes de
rétention & court terme et & long terme et il nous semblerait particulié-
rement intéressant de pouvoir disposer d'outils permettant dans une échéan-
ce 3 court terme, de repérer les trdces d'apprentissages qui resteraient
& Tong terme.

Par rapport & notre problématique, on peut dire que nous sommes ici
en présence d'apprentissages classiques, traditionnels, courants dans le
systéme éducatif d'aujourd'hui, mais méme congu dans leur ensemble,
nous ne pouvons dire que de tels tests puissent servir d mesurer des
apprentissages significatifs pour un sujet donné,
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CHAPITRE VII

ATTITUDES DES ELEVES A L'EGARD DES MATHEMATIQUES

I - INTRODUCTION

Les objectifs cognitifs explorés & 1'aide des tests "Connaissances",
présentés dans le chapitre précédent, sont fréquemment &valués par les
maitres ; ils constituent une part importante des épreuves classiques
d'évaluation, une part importante des exercices d'entrainement proposés
par les manuels scolaires. A notre connaissance, 1'attitude des &léves
vis-d-vis d'une discipline ne fait, dans les pratiques en vigueur aujourd'hui
que rarement 1‘'objet d'évaluation. Aborder cette question de 1'attitude,
c'est entrer dans un domaine "affectif", nécessairement subjectif, c'est
quitter le champ des discours rationnels, objectifs ol prime Tle contenu,
pour faire place aux sujets de 1'apprentissage. C'est pour les enseignants

prendre le risque d'entendre des sentiments variés, des prises de positions
diverses vis-a-vis de Jeur discipline, et en corollaire de se trouver dans

des situations qu'ils n'ont pas appris & gérer.

Pourtant nous pouvons penser que beaucoup d'enseignants seraient d'accord
avec nous pour dire qu‘un objectif peut &tre de faire "aimer” sa discipli-
ne aux apprenants. C'est ce type d'objectif que nous avons 1'intention
d'explorer ici.

Nou® préciserons,  dans un premier temps, les dimensions de 1'attitude



que nous avons 1'intention d’explorer, en montrerons les liens avec le
vécu affectif des éléves dans le quotidien les mettant en relation avec
les mathématiques. Nous tenterons de dégager de ce quotidien quelques fac-
teurs qui influent sur la maniére dont un &léve peut "éprouver" les mathé-
matiques et qui peuvent intervenir dans la structuration de 'attitude de
cet éléve vis-a-vis de cette discipiine.

Nous présenterons ensuite 1'outil de mesure que nous avons utilisé
pour de facon opérationnelle, "quantifier" les dimensions de 1'attitude
que nous avions 1'intention de mesurer ; nous &tudierons la fidélité de
1'outil et présenterons une analyse en composantes principales pour tenter
de percevoir de fagon plus fine les significations que 1'on peut dégager
de 1'utilisation de cet outil.

Une derniére partie sera consacrée & la mise en relation entre

- les résultats dls & 1'outil présenté ici, et ceux obtenus & 1'aide

des tests "connaissances" présentés dans le chapitre précédent ; nous
étudierons tout particuliérement les corrélations entre ces deux séries
de résultats.




11 - ATTITUDE ET VECU AFFECTIF

A. Définitions

Kerlinger propose la définition suivante du terme attitude (1) :

"Une onganisation Emotionnelle, motivationnelle, perceptive et durable de
croyances relatives qui prédisposent un individu & néagin positivement ou
négativement aux obfets ou réferent (de £'attitude)”.

R. Muchielli en propose une assez identique (2) :

"On parle d'atiitude enverns telle catigornie du el ou d’attitude globale
pour signifien un ensemble stable et systéimatiss d'idées, de croyances,
de principes ou d'opinions intervenant comme centre de néférence permanent
ou tout du moins durable de tout ce qu'on pense, dit ou fait @ propos de
La nalit? considirée. A ce titre, une attitude est une structure de £a
personnal it agissant comme factewr de structwwation du vicu et du compon-
Xement & un niveau non-ré4léchi”.

-

(1) Citation extraite de LANDSCHEERE (G. de) : Dictionnaire de 1'évaluation
et de la recherche en éducation - P.U.F. - 1979 - p. 22

‘Nous avions déja largement utilisé le terme attitude sans le définir spéci-
fiquement, dans la mesure ol nous avons largement précisé son utilisation
dans le contexte qui était le nb6tre, celui de l'attitudé non-directive. A
propos de 1'attitude d'un enseignant, G. MIALARET en danne la définition
suivante : "Onganisation des processus mofivationnels, perceptifs, cognitifs
qui influence La conduite de £'énae£gnant plact dans une situation Educative,
L'amenant a4 s&leclionnen Les informations et & ondlenten sa réaction d'une
5dgon spedifique” in G. Mialaret - Vocabulaire de 1'éducation - PUF -1979 -

p 30

(2} Cf Le lexique de R. MUCHTELLI : 1’entretien de face & face - ESF - 18975
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L'attitude intervient donc comme un déterminant de 1'action mais inverse-
ment 1'action, 1'expérience vécue qui Tui est liée peut en retour influer
sur cette structure de la personnalité. la modifier : i1 y a intéraction
entre 1'attitude et 1'expérience vécue du sujet, chacune influant sur
1'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 siir d'examiner, si 1'attitude du maitre est une
variable qui intervient de fagon significative dans la variation d'attitude °
des éléves vis-a~vis des mathématiques.

B. Attitude et éxpérience vécue

Le sujet de 1'attitude que nous tentons ici d'étudier est bien sir
1'é1éve et son objet, les mathématiques. L'attitude de 1'&léve vis-a-vis
de cet objet ne s'élabore pas en dehors du temps et de 1'espace, vis-&-vis
d'un objet considéré de fagon abstraite ; celle-¢i se fonde & partir de
1'expérience vécue de 1'éléve impliquant 1a mise en relation de ce dernier
avec les mathématiques 3 ces expériences, se sont celles bien siir, vécues
en classes de mathématiques, en y incluant les séquences “mathématiques"
ou de calcul de 1'école primaire et des classes antérieures ; c'est aussi
le travail & la maison, pour apprendre les legons, faire les devoirs ;
ce sont aussi trés certainement des opinions, des réflexions entendues par
1'éléve venant de ses parents, d'autres &léves, de professeurs -, de la
presse... Ce n'est donc pas simplement 1'objet, les mathématiques, en tant
que tel qui détermine 1‘attitude des éléves mais tout un contexte, un
ensemble incluant bien slr les mathématiques, qui intervient.Comme &l&ment
de cet ensemble, on peut trouver, 1'enseignant, les enseignants des classes
antérieures, les activités, 1’organisation de celles~-ci, 1a vie scolaire,
les objectifs de 1'éléve, ceux de sa famille et la liste pourrait ainsi
s'allonger. C'est dans ce contexte que se tisse, en intéraction, 1'expé-
rience du sujet. Or, et ici nous repensons i 1'éléve considéré dans sa




totalité vivante, cette expérience n'est pas seulement vécue sur un mode
cognitiﬁ,inte11ectue] ou rationnel, elle est aussi affective, faite de
sentiments, d'émotions, de souffrances, de joies, d'espérances, d'espoirs
dégus. C'est particulifrement 3 cet aspect, celui du vécu affectif que
nous voudrions nous intéresser ici. Nous pouvons emprunter & J. NIMIER (1)
une définition des deux termes employés, "vécu" et “"affectif” :

Le vécu : "Ce qui esl connu par une expirience petsonnelle,
par opposition a4 ce qui est connu par £'étude d'une
doctrine ou pan une élude scientifique”

et J. NIMIER ajoute pour préciser son travail :

"Autrement dit nous nous attacherons & ce que £es
LycBens ont découvert pat eux-mémeafa ce qui est
Le moins socialisé ou rationalisé".

Affectif : "désdigne Le caractire génirnique du plaisin, de La
douleur et des Emotions, qu'on appelle souvent du
nom commun d'état affectif ; L'expression tendance
affective est aussi appliquie aux inclinations et
aux passions. Ou encore :"ce qui a rappornt a La
sensibilite, au plaisirn, & La douleur, aux Emotions".

C. La question des dimensions de 1'attitude

I1 est bien certain qu'en nous intéressant plus particuliére-
ment au vécu affectif nous privilégions, & priori, une ou plusieurs
dimensions de 1'attitude des éléves vis-d-vis des mathématiques au détriment

ey o b e e e T W Y W R W N W

(1) NIMIER (J.) : Le vécu affectif des mathématiques chez les lycéens du

second cycle. Thése pour le doctorat de 3éme cycle - U.E.R. des Sciences

Humaines Cliniques -~ Université de Paris VII - p. 13
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d'autres. C'est que, une attitude vis-3-vis d'un objet comme les mathéma-
tiques, nous semble &tre nécessairement multidimensionnelle : 1'objet
lui-méme et le contexte auquel i1 renvoie est vaste ; les &léments qui
composent ce contexte peuvent définir plusieurs dimensions (1). Un méme
objet, méme s'i1 est précis, peut mettre en jeu des aspects affectifs,
mais aussi des représentations que 1'on se forme de 1'objet et nous
entrons ici dans un champ plus intellectualisé.

On sait que C. 0SGOOD, proposant comme outil }e différentia-
teur sémantique(z) distingue, dans le champ de la signification psychologi-
que d'un concept, trois dimensions : 1'évaluation (bon, mauvais), la puis-
sance (fort, faible}, 1'activité (vite, lent). Or 1'école véhicule toute
une imagerie concernant les mathématiques : elles sont importantes dans
1a scolarité des éléves : leur réle est ressenti comme décisif dans certains
paliers d'orientation, en particulier lors du passage de la classe de troi-
siéme 3 la seconde ; une extrapolation peut se faire sur leur importance
pour obtenir.un métier. Elles ont une place privilégiée dans le monde scien-
tifique : “sans elles, point de salut". 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-
hions courantes, que 1'on peut inscrire dans les dimensions "puissance® et
“activité" n'ont pas fait, de notre part, 1'objet d'investigations.
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(1) Un éléve peut aimer la géométrie, mais pas l'algébre ; il peut aimer résou-

dre des problémes mais pas opprendre des legons.
(2} Cf par exemple & ce propos : 6. de LANDSCHEERE : Introduction & la re-

cherche en Sciences de 1'Education - Paris - Armand Colin - Bourrslier -

1970 - pp. 142-149. Une partie de 1'outil que nous utilisons pour mesurer
l'attitude des éleves vis-a-vis des mathématiques est b&tie selon cs prin-

cipe.



_ C'est donc essentiellement la dimension "&valuation"
d'0Osgood qui a retenu notre attention, 3 priori. C'est ce qui justifie
le choix que nous avons fait d'un questionnaire d'attitude vis-&-vis
des mathématiques que nous avons emprunté & 1'ouvrage de V. Alexandre (1
et. d a L.R. Aiken. Ce questionnaire constitue une premiére partie de
1'outil que nous avons présenté aux éléves, une seconde est constituge
Justement par un différentiateur sémantique. Nous présenterons cet outil
dans 1a suite de ce chapitre, avec les enseignements que 1'on peut tirer
‘aprés sa passation, mais dans un premier temps nous voudrions consacrer
quelques Tignes @ montrer 1'importance du vécu affectif des éléves dans
1e travail scolaire en mathématiques, et aussi pour justifier 1'intérét,
par rapport & notre problématique, d'une étude portant sur cette attitude.

o

(1) ALEXANDRE (V.) : Les échelles d'sttitudes - Paris - Ed. Universiteires -
1971 - p. 127-128 .

L'outil est présenté en annexe n°




M . IMPORTANCE DU VECU AFFECTIF DANS LE TRAVAIL SCOLAIRE

EN MATHEMATIQUES

A. Existence d'un vécu affectif en mathématiques

Pour se rendre compte de 1'existence de ce vécu, de son impor-~
tance dans la dynamique de chaque &lave, i1 suffit, simplement, de laisser
la parole & 1'éléve, de Tui permettre de communiquer avec sa propre expé-
riénce.. C'est ce qu;yait des chercheurs comme J. FILLOUX (1) qui a
laissé la parole & dés Eléves sur des thémes généraux, comme ceux de la
vi.e scolaire, des actes d'apprentissages, comme J. NIMIER (@) qui lui
s'est centré plus précisément sur le vécu affectif des &léves vis-d-vis
des mathématiques.

"J'al voulu montren qu'un vicu agfectif £r2s impontant est Li€ aux mathd-
matiques", L'existence de ce véeu a &1 démontrt , d'une part, par
£'analyse d'un nombre important de textes mettant en évidence fLa présence
de divers sentiiments vis-a-vis des mathimatiques, d'autre part, par une
vinification statistique au moyen d'un questionnaire portant sur une
population assez nombreuse... J'ai analysé ce viécu enfonction de certains
themes : ordne, dangen, défense contre Les dangens, valeuns narcissiques ;
en. fonction d'attitudes diverses s nechénche, amowr, haine. On peut résumen
cette analyse en. disant que £'abord des mathématiques peut itrne une occa-
sion de rdsurgence de L'angoisse de castration ou au contraire de défense
conthe ses angoisses. C'est peut-étre dans ce feu de balance, ol £es mathé-
matiques sont investies comme objet d'angoisse ou comme objet de défense con-
re £'angoisse, que se situent £'Gchec ou La ndussite en mathdmatiques w(3)

(1) FILLOUX (J.) : Du contrat pédagogique. DUNDD - 1974 - Le sous titre de

cet ouvrage est évocateur "Comment faire aimer les mathématiques a une jeune
fille qui aime 1'ail”.
(2) NIMIER (J.) : Mathématigues et affectivité - Stock - 1976 °

Le vécu des mothématiques chez des jeunes Frangsis et Québécois - IREM de Reims.

(3) NIMIER (J,) : Mathématiques et affectivité - Stock * 1876 ~ p. 167
L'étude de cet auteur a &€té faite avec comme référent , la théorie psycha-

nalytigue qui, on le salt, accorde une grande place aux pulsions, en parti-
culier sexuelles dans la gendse des fonctions intellectuelles et dans lsurs
inhibitions.




Bonheur, danger, peur, climat d’insécurité traduisent un vécu affectif rela-
tivement fort qui n'est pas le fait de quelques &léves seulement. Comme nous
1' avons dit, il suffit de laisser la parole aux é]évés, que ceux-ci aijent
1*impression de pouvoir parler librement pour que de tels termes apparais-
sent dans leurs discours. I1 n'est certes pas facile de créer dans la classe
de telles conditions, faisant place & la parole. Une technique pédagogique,
simple, comme 1a “fiche de correspondance“(l) le permet en partie : Aprés
.chaque devoir, 1'8léve est invité a remplir une fiche o0 i1 peut écrire ses
impressions sur le devoir. Cette fiche est remise individuellement & 1'ensei-
gnant, lequel répond aux questions éventuellement posées par 1'@léve. Ce qui
est dit sur la fiche reste confidentiel. Aprés un temps de rodage ol 1'éléve
peut tester la réalité de la liberté qui 1ui est ainsi offerte, celui-ci se
laisse aller, plus ou moins, & exprimer ses ressentis pendant 1'activité
impliquée par le devoir. Cette technique a été utilisée dans des classes de
second cycle en mathématiques. Dans une classe de seconde C (2) voici quel-

ques-uns des termes les plus souvent employés par les éléves :

Panigue, nerveux, trop sur de moi, peur, perdu, écrasé,
Content, mécontent, décu, satisfait, mieux,

et quelques phrases extraites des fiches rédigées par les &léves

"Je comprends le cours, mais devant ma feuille je ne suis pas & 1'aise"
“Cette note m'a remontd Te moral"

"Je n'ai vraiment pas le moral et ce devoir 1e baisse encore"

"Je suis vraiment encouragée"

"Pour une fois, je ne me suis pas trop affolée",

“Devant ma feuille, je panique".

(1) PORTE (J.), AUJOL (J.L.) et POULET [A.] : La fiche.de correspondance
IREM de Clermont-Ferrand - 1979 -

(2) Le compte-rendu auguel nous nous référons ayant &té rédigé en 1979, il
s'agit d'une classe de seconde C définie par les anciens programmes.
Cf. PORTE (J.) st coll. : .cpus cité. .



Bien sQr, cette technique explore essentiellement 1'expérience
vécue pendant la résolution d'un probléme donné en devoir.
L'anxiété semble &tre un sentiment fréquent chez les éléves pendant le
début de la période de temps consacrée & 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 & résoudre
le probléme ; la résolution du probléme apporte de 1a joie & ceux qui y
sont pervenus, alors que les autres vivent de maniére générale, mal leur
échec : c'est leur moral qui en prend un coup, i1s perdent tout espoir
d'arriver un jour & quelque chose. Ces descriptions de réactions d'éléves
sont trés certainement schématiques et i1 faudrait apporter bien des nuances
pour décrire le vécu de chacun. Mais ce type de vécu expérientiel existe,
a c6té et en liaison avec le comportement cognitif, intellectuel. On peut
fort bien imaginer, et Nimier en a décrit un cas dans sa thése (1), un éléve
bien équipé intellectuellement pour résoudre des problémes mathématiques
mais qui en est empéché affectivement. L'@nergie nécessaire au bon fonction-
nement de ses capacités intellectuelles n'est pas disponible face & un
probléme de mathématique ; Cette énergie est utilisée & la lutte contre
1'angoisse.
"Cet ELive dEpense une Enengle considénable, semble-1-iL, pour se séparen
des mathdmatiques, can sinon, 8'il se napproche des mathimatiques, c'est
alons L'angoisse, £a peur de pendne quelque chose qui £'envahit w(2)

De tels sentiments, de telles relations de la part des &léves trouvent
peut &tre leurs sources profondes dans un passé lointain de 1'élave, c'est
. ce que suggére. 1'interprétation psychanalytique. Ce qui nous importe véri-
tablement c'est que ces sentiments sont activés, dans un ici et maintenant
par 1'environnement dans lequel se situe 1'&léve. Voici maintenant quelques
uns des &léments que nous pouvons considérer comme intervenant, se situant
dans cet environnement.

{1) NIMIER (J.) : Vécu affectif des mathématiques - Stock - 1976 - pp. 137-164

La description de ce cas cdmporte. un entretien avec 1'éléve suivi de son

analyse
(2) idem p. &4
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B. Vécu affectif et environnement 1i& & 1'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 &tre 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 Tlonguement par Mélanie Klein, de 1'enfant Fritz est
significatif :(1)

Fritz. avait une nette inhibition & 1'égard des divisions ; toutes
les explications &taient vaines, car il les comprenait fort bien,
mais, ses divisions étaient toujours fausses. I1 me dit une fois
qu'en faisant une division, il devait d‘'abord faire descendre le
chiffre donné, qu'il grimpait, 1‘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 mére était debout sur une pierre de 13 métres de haut,
que quelqu'un venait et 1‘'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 & la scie, et qui pourtant revenait
d la vie ; il me demandait maintenant si c'était possible., Il me
dit ensuite (i1 s'agissait &galement d'un fantasme &laboré plus
tét) qu'en fait, chaque enfant voulait avoir un morceau de sa mére
que 1'on devait découper en quatre ; 11 décrivit trés exactement

e e e i W e e S

(1) Mélanie KLEIN : Essais de psychanalyse - Paris - Payot - 1968 - p. 101-102

L'article original dans lequel est publié 1'extrait que nous reproduisons
est ancien, il date de 1923.



ses cris, la maniére dont on 1ui avait enfoncé du papier dans la
bouche pour qu'elle ne pit appeier, les grimaces qu'elle *aisait,
etc.. Un des enfants avait pris un couteau bien tranchant, et
Fritz décrivit comment la mére avait &té découpée ; d'abord dans
le sens de 1a largeur, au niveau de la poitrine, puis du venire,
ensuite dans le sens de Ta longueur, de telle sorte que le "pipi™
(1e pénis), la figure et la téte &taient coupés exactement par le
milieu 3 on lui enlevait alors "1'intelligence" du c¢rdne. La

téte était ensuite découpée encore, obliquement, et le "pipi"
tranché. Pendant cette description, Fritz se mordait constamment
la main ; i1 dit qu'il mordait aussi sa soeur pour s'amuser ; en
fait, i1 le faisait certainement par amour. I1 continua en décla-
rant que chaque enfant prenait alors le morceau de la mére qu'il
voulait, et admit que 1a mére, découpée en morceaux, était ensuite.
mangée. I1 apparut & ce moment-13 qu'il confondait toujours le
reste avec le quotient dans la division, et qu'il 1'écrivait a sa
place, parce que c'@tait de morceaux de chair saignante dont i1
s'agissait dans son inconscient. Ces interprétations firent com-
plétement disparaitre son inhibition & 1'égard de 1a division.

D'autres exemples sont cités par M. Klein comme celui de Lisa(l)
qui n'avait Jamais pu comprendre les équations @ plus d'une seule inconnue,
qui également trouvait le chiffre "3" insupportable parce qu'une troisiéme
personne est toujours superfiue, qui ne comprenait véritablement que 1'idée

d'addition.

D T e L L L LT T T T T,

(1) Opus cite p. 99 et 103;



Monique NGUYEN THANH LIEM &voque, quant & e11é, la "surdétermination
sexuelle"” de certains mots utilisés en mathématiques et plus particuliére-
ment des mathématiques dites modernes : couple, groupe, ensemble, anneau,
corps, substitution, matrice...... (1)

b) Structures mathématiques

La structure des mathématiques (2) et T'activité privilégiée
dans les lycées par les anciens programmes, la déduction, suscitent des
réactions diversifiées. J. Nimier dans sa thése, distingue les thémes de
1'ordre, du danger, de défense contre le danger dans lesquels on peut
repérer un certain nombre de réactions d'é@léves.

. Ordre : (3) Si certains ont 1'impression d'avoir choisi les mathé
matiques comme objet d'étude, d'autres les ressentent comme imposées, et
par conséquent ne vivent pas les situations relatives a celles ¢i avec
plaisir. C'est non seulement 1'activité qui leur est imposée, mais aussi
1a logique de la discipline, ses axiomes, ses théorémes, parfois contre
1a logique de 1'éléve. C'est ainsi qu'un éléve déclare (4)

"On n'aime pas faire des choses qu'on ne comprend pas pourquoi c'est des
principes, et en mathdmatiques, L& y a beaucoup de principes” (sic)

On peut certes supposer qu'en classes du second cycle des lycées,
les &léves ont atteint le stade des opé&rations formelles et que par consé-
quent ils sont aptes & raisonner sur des prémices sans y croire.

C'est 1a un jeu qui peut plaire a certains, mais qui peut rapidement en
lasser d'autres : c'est un jeu qui ne s'inscrit pas nécessairement comme

» "
(1) NGUYEN THANH LIEM :\Phantasmes inconscients en maths in SAMUEL ; Mathé-
matigues, mathématiciens et société. Publications mathématiques d'0ORSAY
n°® 86-74-16

(2) indépendemment du sens que peuvent prendre les objets s'incluant dans
celles-ci

(3) cof : Thése de J. NIMIER (opus cité) pp. 148-178
(4) Idem p. 154
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un aliment mobilisant une é&nergie disponible chez 1'€léve. C'est un jeu
qui peut s'inscrire dans une direction &trangére au développement de 1'é&léve,

&trangére a ses propres objectifs, non nécessairement conscients de forma-
tion, de changement.

Les lois, Tes régles & utiliser en mathématiques qui permettent au
terme d'une activité d'obtenir un produit fini "ordonné", le fait que
1'ensemble des mathématiques se présente ainsi est vécu positivement par
certains éléves, les repéres sont énoncés clairement et les mathématiques
peuvent étre pergues comme une construction bien faite et comme source de
plaisir. J. Nimier (1)
tend 3 assimiler le processus rigoureux de construction du produit mathé-
matique, & sa propre démarche de résolution de probléme :

cite longuement une éléve qui dans son discours

"Quand on veut adsoudrie quelque chose dans La vie, on Le fait progressive-
ment sans &'aveten, dtunseul coup sans repartin & authe chose ; ... afors
pour Les mathématiques c'est pareill. Je pense que quand on a & nésoudne
quelque chose on Le fait progressivement et sans sauter d'une question &
une autre",

. Danger : "“Les mathématiques, finalement, elles emplchent de penser.
On ne peut pas pensern mathimatiquement" dit un éléve.

"Je thouve qu'essayer de rdsoudre une Equation, ¢a Addudll Les choses... ¢a
détowme L'homme du vial sens de £a vie" (2) dit un autre. Ces &léves res-
sentent les mathématiques comme un monde qui leur est &tranger, dans Tequel
ils n'arrivent pas & s'insérer, qui n'a pas de "significations" pour eux.

C'est peut &tre 3 ces &léves que se référe Stella BARUXK qui déclare (3)

(1) Dans sa thése - cf. p. 168-170

(2) idem p. 194

{3) BARUCK Stella : Fabrice ou 1'école des mathématiques - Seuil ~ 1977 -
p. 103.




MEnfants pour Lesquels, & n@duire Lo mathématique & une pure essence con-
ceptuelle qui ne mettnait en jeu aucune matiire, qui ne produiralt aucun
effet, qui n'aurait pas & solliciter pour chacun son propre sentiment de
viad, L est done exigé un perpétfuel assentiment & un discours-Lol auguel
il faudra se conformen, & un discours dogme auquel il faudra simplLement
croine”, | :

Comme si, dans les situations vécues par ces @laéves impliquant les mathé-
matiques, il n'y avait plus de place pour eux comme sujets, comme si ils
n'avaient plus & avoir accés & leur propre expérience immédiate mais qu'au
contraire on leur demandait d'adhérer a un systéme de valeurs é&laboré par
d'autres. On 1'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'ils peuvent ressentir comme
menacée.

. Défense_contre_le _danger : Dans ce théme, Nimier distingue en les
opposant deux comportements types de la part des éléves : il y a ceux qui
abandonnent, baissant les bras, mettent les mathématiques & distance,
(mais peut &tre ne font-ils qu'accepter de vivre une certaine souffrance
en classe de mathématiques) et qui s'opposent & ceux pour qui les mathéma=-
tiques impliquent Tutte pour vaincre, effort pour créer, construire. La
difficulté, lorsqu'elle est dépassée est source de plaisir pour ces

derniers :

"On aviive @ faire un probleme de maths difficile, on se sent tout de
suite... comment dire.... on se sent Lout de suite plus fort, plus intel-
Ligent" dit un de ceux-ci (1)

Ces deux premiers points faisant intervenir des objets mathématiques
particuliers, et les structures mathématiques, privilégient les mathéma-
tiques comme objet, source de vécus affectifs divers chez les &léves.

(1} Eléve cité par J, Nimier dans sa thase. _
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Un autre &iément important est que 1'activité mathématique de
1'&léve se situe dans un contexte social, celui de Ta classe, de 1'&cole,
et dans celui-ci Jles interré?ations entre les &léves, entre 1'éléve et
1'enseignant vont jouer un réle qui nous semble important.

¢) Réle de 1'enseignant

1 - Valorisation de 1'&léve et de son activite.
Josette ADDA décrivant une expérience d'initiation au langage mathématique
faite avec des étudiants Jittéraires préparant un D.U.E.L., présente ceux- ci
de 1a maniére suivante

"La plupart d'entre eux, vis-&-vis des mathématiques ont un comporiement
parfaitement ilhogique ; d'une part, (s sont convaincus que £es Zchecs
sont une fatalite pulsqu'il existe une "bosse des maths” qu'ils n'ont pas,
et d 'authe pant, s ont honte de faine des erreurs ; £'etreurn en mathe-
matiques est , pour eux, une faute et i€s Zprouvent un sentiment de
culpabilit? qui Les bloque ef Leun intendit de proposer quelque réponse
que ce s0it, La question de ces blocages est La plus intéressante de celles
que nous avonsd rencontrles dans cet enseignement. 1L ne §ait pas de doute,
qu'elle est d'ondre essentiellement affectif, et que c'est, probablement,
parce qu'Lils se sont thouvs & un moment de Leur scolanité, face & un
malthe qui Leun a fait ressentin une evtewr comme honteuse, qu'ils se sont
Anconsciemment, définitivement fermés aux mathématiques".

Ce point'de vue de Josette ADDA manque peut étre un peu de nuances,
i1 se peut que "la fermeture aux mathématiques" de certains éléves ne
s*explique pas par 1'intervention d'un enseignant. Nous venons de le voir,

. A L rp = T P e s

(1JABDA (J.) : Initietion au lengage mathématique : analyse d'une expé-

rience d'enseignement - APMEP - 1975 - p. 17-18

Les termes soulignés le sont par nous.
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avec, par exemple le cas du petit Fritz, on peut trouver d'autres causes

qui n'impliquent pas 1a résponsabilité de 1'enseignant (1). Cependant,
conformément & la thése que nous soutenons, 1'attitude de 1'enseignant,

Tes mots qu'il va prononcér a 1'égard d'un éléve, d'un étudiant vont

&tre des &léments forts qui vont influencer sur la dynamique de celui-ci

et sur sa relation & la discipline. Souvenons-nous ici du mythe de Pygmalion
transposé & 1'école d'0ak School aux Etats-Unis par Rosenthal et Jacobson(zl
L'expérience de ces deux chercheurs consistait a choisir au hasard des ‘
éléves, a dire aux maitres de ceux-ci qu'un"test psychologique nouveau"
permettait de prédire que ces &léves allaient bientdt faire des progrés
rapides. Et huit mois plus tard, on pouvait constater effectivement un
progrés réel (de leur Q.I. par exemple), plus manifeste que ceux de leurs
camarades restés dans 1'ombre !

C'est le regard porté par le maitre sur 1'éléve, sur ces capacités
qui intervient ici, comme facteur déterminant un progrés chez 1'éléve.

M. POSTIC, résumant les travaux de Gilly et de son équipe (3), introduit

la notion de “processus de catégorisation d'autrui® qu‘il définit comme

un processus qui consiste & attribuer & autrui certaines caractéristiques
sur la base de:son appartenance a des catégories socio-économiques, cul-
turelles, voire raciales...etc... Selon Gilly, 1'enseignant établirait

des catégorisations de 1'éléve selon les résultats scolaires de ce dernier ;
c'est-d-dire que selon le degré de réussite scolaire, 1'enseignant le juge

v —— " —

(1) A 1l'inverse le point de vue psychanalitique econgu d’une fagon réductrice
comme renvoyant 4 des causes se situant dans le passé familial de 1'éléve et
pouvant dégager la rasponsabilité des enselgnants ne nous semble pas non plus
tenir compte de l’entiere complexité de la situation : le passé familial exis-
te et peut entrer en résonance avec l'expérience vécue dans le présent.

(2) Rosenthal (A.R.) et Jacobson (L.) : Pygmalion @ l'école.Paris - Casterman

1871. 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 maitre vis & vis d'un &léve, que celui-ci soit informé du résultat & un -
test. | - o
- (3)CF POSTIEL (M.) Le relation éducative - PUF - 1879 - pp. B86-96




bien ou mal, mais i1 étend ce jugement du domaine de la réussite scolaire
a tout L(m ensemble de valeurs de type socio-affectif ! (1) Or, déclare
POSTIC

"Catigorisen un ELive, c'est Lul nefusen a4 L'avance £'accds & un autre
etat que celul dans Lequel on L'enferume, c'est, pour L'Educateur , se
couper volontairement ef dégfinitivement de Lul el Le condamner & se 1ési-
gnen ou & se névolten”,

Les recherches menées par Caverni et Noizet (3) ont validé ce concept
de catégorisation dans le domaine de 1a notation des copies d’éléves.

Le prob1éme gue nous abordons ici est celui des valeurs accor-
dées par 1'enseignant aux éléves., Voici, 3 ce propos, un témoignage d'éléve
recueilli par J. FILLOUX :

"EQBves... LLs se gont r8s bien voin alorns, Les progesseuns Les ontl dans
Lewr manche 4 fond... Les 8LZves peuvent avoir raté un devoin, 488

aunont de bonnes notes ! Mol §'estime que 84 f'avais ¢a, ¢a m'embterait
beaucoup ! parce que fe ne pouwrradls pas voir mes capaciiiés... tandis que
dans un sens..... S84 fladl.... 84 f'al pas nBussi ma composition, fe prigére
avoln une mauvaise notfe qu'une bonne note... en Etant bien vu par fe pro-
fesseun

"Interviewen :dans Le  fond ce qui vous intéresse...
WEfove : c'est ma VRAIE CAPACITE" (4)

e T

(1) Bien des jugements .portés par les maitres sur les carnets de notes tri-
mestriels sont de ce type.,

(2) 0.C. p 9

(3) Cf. NOIZET (G.) et CAVERNI (J.P.) : Psychologie de 1'’évaluation scolai-
re - P.U.F. - 1978

(4) FILLOUX (J.) : du contrat pédagogigue - Ounod - 1974 - p 211 -

La typographie adoptée est celle du texte.
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Dans le cri final de cet &l&ve, il y a probablement cette révolte dont
parle POSTIC, qui t&moigne d'un refus d'étre catalogué, qui revendique

Te droit d'&tre reconnu avec ses vraies valeurs, y comprié dans 1'échec,
qui revendique le droit de communiquer avec sa propre expérience et avec
son propre systéme de valeurs. On peut repenser ici, aux effets de 1‘exer-
cice des trois cartes décrits par ASPY et ROEBUCK (Cf Chapitre 4) qui
conduit 1'enseignant & accepter, a percevoir les sentiments des éléves,

et aux réflexions de gratitude, de RECONNAISSANCE, que cela implique chez
ceux-¢i.

Ne pas &tre reconnu pour ce qu‘on est, peut impliquer révolte
ou résignation ; &tre reconnu peut impliquer du plaisir, de la reconnais-
sance et &tre source d'une libération d'énergie qui peut s'utiliser
dans 1'apprentissage. |

Cette "non reconnaissance® se vit de fagon peut étre plus vive
dans les classes de mathématiques que dans d'autres disciplines. Le discours
rationalisé, linéaire, propre aux mathématiques telles qu'elles sont présen-
ties aujourd'hui aux él&ves n'autorise pas 1'émergence dans un champ de
valeurs reconnues comme positives, de différences individuelles.

Voici ce qu'exprimait une éléve interviewée dans le cadre d'une enquéte
menée & 1'IREM de Clermont-Ferrand et & laquelle nous avons participé (1):

"En grancais, on peut discuter ; alons que discuter pendant £es couns de
mathéimatiques, c'est pas possible, tout ce qu'on fait, c'est écouten,
recopien Les formules... Tu peux pas discuter £a formule que Le professeur
Gonit au tableau tandis qu'en Francais ce n'est pas pareil” (&)

(1) IREM de Clermont-Ferrand : Epguéte auprés d'élave du second cycle -
IREM de Clermont-Ferrand - 1979 - p. 33 '

(2) "La ol l'opinion personnelle ne peut &tre récupérée dans le processus

d'apprentissage la norme de non-discussion reste souveraine, ainsi en
est-11 inéluctablement en mathématigques” remarque J. FILLOUX in Contrat
Pédagogique - p. 229
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Un autre éléve ajoute :
"En frangais, on peut discuter L'avis d'un professeun quand L y a plusieurs
fagons d'inferpriten un texte, fLandis qu'en mathimatiques... Le professeurn
sait ce qu'il dit".

Le discours &crit ou parlé des &léves concernant les mathématiques
est repéré comme bon, conforme & ce qu'attend le maftre, ou comme mauvais.
Ce dernier, bien sir, ne saurait avoir de valeurs positives, ce qui fait
que bien souvent dans le langage courant, 1'erreur qui est & bannir, est
repéré comme une “FAUTE" et 1'on peut attacher & celle-ci, comme 1'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 leséléves en mathématiques de com-
mettre des erreurs sont nombreuses : N. Mi1haud(1) étudiant les réactions
des maitres face aux erreurs en mathématiques, propose un typologie des
erreurs repérées par le maitre, 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 grossiéres, du n'importe
quoi,d'étourderie, de compréhension, de connaissance, inachevé.

Ceci explique que 1'éléve qui voudrait prendre une initiative le con-
duisant & produire un discours mathématique qui Tui soit propre a 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'étourderies,
d'incompréhension précédant la mise au point du produit définitif !

Le peu d'initiatives laissées aux éléves en classes de mathématiques(z)
du second cycle est confirmé par des analyses du discours maitre- éléves

(1) N. MILHAUD : Le comportement des mafitres face aux erreurs des gléves : mé-
moire de D.E.A. de didactique des maths. IREM de Bordeaux - 1880

(2) N'oublions pas cependant que les &léves sont & un &ge se situant dans 1'ado

lescence qui fait que ceux-cl sont sensibles aux regards des autres et aux )
Jjugements portés sur eux : le peu d'initiatives de leur part est sdrement

crée par un climat "évaluatif” et ce n'est peut pas spécifique aux mathéma-
tiques.
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faite avec des outils comme la grille de FLANDERS.

te fait que Tes &léves ne produisent point leurs propres discours peut
intervenir comme les empdchant d‘avoir une activité, (du moins pendant les
séquences de classe du type cours, ou exercices avec un €léve au tabieau)

qui vise & 1'appropriation du contenu, qui puisse faire que les &léves don-
nent un sens qui leur soit personnel & ce contenu.

Rien d'étonnant que certains éléves, ressentent alors les mathématiques com-
me un monde qui Teur est &tranger. On peut penser ici aux expériences sur

1a communication, facilement reproductibles, du psychologue américain
LEAVITT(I) :. 11 ne suffit pas dans la transmission d'un message, que 1'émet-~
teur transmette celui-ci de fagon correcte, pour que le recepteur qui 1'écou-
te se 1'approprie, il faut aussi que ces derniers engagent un dialogue

avec 1'émetteur, introduisent un jeu de feed-back pour que le message soit
fidélement pergu.

Pour J. FILLOUX (2), ce qui fait “obstacle & la possibilité d'expres-
sions {dans la classe) c¢'est 1'absence du désir de s'exprimer de la part
des éléves". '

Mais elle ajoute

"C'est done toujourns dans fLes positions nespectives du maifne et des €lives
en situation scolaine qu'il faut voin La sournce nZelle de ce qui fait oppo-
sition & une posdibilite d'expression et de dialogue”.

E1le donne enfin 1'explication suivante :

"En proposant Lewr parofe comme modele de vEnits, Les enseignants enferment
Les enseignis dans un mécanisme d'duto-censwre. 1€ y a, notons Le, mille
facons pour L'enseignant d'avoin Le dernien mot : awiter fa discussion, ne
pas accepfen de remarque Sut ces euteurs, ne reconnalire que S0n avds ou 44
stuatégie de traitement d'un problime comme valable ete..."

{1) Décrite, par exemple, par R. MUCHIELLI : Communications et Réseaux de

.communications. E.S.F. - 1874
(2) J. FILLOUX : Du contrat pédagogique - DUNOD - 1974 ~ pp. 231-233
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Voici confirmant ce r&flexe d'auto-censure de Ja part des &laves les répon-
ses 3 deux items d'un questionnaire adressé d@ des &léves de seconde (1):

oulI NON

a) Avez-vous envie de discuter ce que dit Te -
" professeur de mathématiques ? 70 % 30 %
b) Le faites-vous ? 30 % 70 %

Ce manque de liberté de 1'expression, et pas seulement sur le
plan affectif, mais aussi sur le plan cognitif, nous semble avoir pour
conséquence une difficulté chez les &léves 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 1'on peut
constater chez les @léves du second cycle en particluier.

Ainsi, i1 nous semble que 1'on ne saurait considérer 1‘'attitude des
Bléves vis-a-vis des mathématiques comme une simplie relation duelle entre
un objet et un sujet, mais que d'autres éléments interviennent, complexi-
fiant la situation, et jouant un rdle de médiation. Le mattre en parti-
culier par la fagon dont i1 valide le contact de 1'&leve avec la discipline
est un de ses médiateurs., C'est slrement un des plus puissants puisque
¢'est souvent le regard de celui-ci qui confére & 1'éléve une valeur posi-
tive ou négative, réelle ou non vis-3a-vis de la discipline.

2 -~ L'ambiance de l1a classe : Celle-ci bien que fonction, entre
autres, de 1'ensemble des &léments, maitre et &léves, formant le groupe
classe, nous semble pouvoir &tre imputé essentiellement au maftre. Dans

A

(1) Cf. I.R.E.M. de Clermont-Ferrand : Enguéte auprés des éléeves du

second cycle. Entretiens ef questionnaire - 1879 - p. 68 - L'effectif de

la population sondée &tsit-de 266 &léves.



un article publié en 1979.(1), nous avions fait apparaitre que dans leurs
discours,_]es éléves. distinguaient en. premiére approximation, trois types
de professeurs :

Le_professeur_terreur qui par une attitude trop sévére
a) engendre la péuf chez 1'@l&ve : nous avions été trés frappé
. par la fréquence des termes "peur, frayeur, trembier" utili-
sés par les é&laves.
"1L ne doil pas effrayen Les ELeves” ; "L nre dodit pas abuser

de son autonité, can L nisquernatit de faire peurn aux eL3ves”.

b) n'incite pas au travail :
"On n'a pas envie de fravailler, on a pas envie de répondre
aux questions. Quand on nipond, et qu'on ne sait pas, on se
fait presque mettrne a La porte”.

c) engendre de 1'agressivité & son &gard : (2)
"Un progesseun qui met beaucoup d'obstacles entre ful et ses
éleves, dewriéne son deos, il se fera chawrnien”.

--------------------

est de ne pas les faire travailler.
"Clest Le charnivand et personne ne peut travaillen, Les ELBves
et Le professeun perdent Leun Lemps”,

A A rr R e N e NN A e e ey B P

(1) Cf., NOIRFALISE (R.) : Propos sur l'autorité - in IREM de Clermont-Fer-
rand - Enguéte auprés d’éléves du second cycle - Entretiens et guestionnai-
res - 1879 - pp. 81-87

(2} Résultat semblable a ceux obtenus par LEWIN, LIPPITT et WHITE sur le

comportement agressif .
Cf. LEWIN : Psychologie dynamigue - P.U.F. - p. 196-227




-----------------------------------------

. relle " est celui utilisé par les éléves. Voici certains des traits
que les éléves lient & ce terme
. Ob&ir et ordre : "Le Professeun sait se faire obdin sans
donnen d'ondre”,

. Détendu : "C’2tait & La fois une ambiance détendue mais qui
restait dans £'ondne®.

. S'intéresse aux éléves : YIf doit 5'intéressen aux L3ves et
pas seulement & son enseignenent”

. Se mettre a leur place : "Se mettre d La place de £'éf2ve
en cas d'incomprthension de sa part”,

. Disponible et patient : "Accepten de nester apres La sonnerie
pour aépondre aux questions.

. Favoriser le dialogue : "Faine négner £'ondre, tout en. gavo-
nisant Le dialogue entre Le professeurn et Les €Leves.

. Confiance : "Une grande conflance doit aégner dans La classe,
que ce s0it du et enseignant ou colligien,

Ces trois types d'enseignants, tels qu'ils sont percus par les é&laves,
renvoient de fagon trés explicite & trois types d'ambiance ; la premiare
lige & la peur et qui n'incite pas au travail, la seconde oll 1'agressivité
se fait jour et apparait dans le chahut, et enfin une ambiance détendue,
propre au travail ou régne une confiance réciproque (encore que celle-ci
dans 1'extrait cité soit appelée sous forme de voeu, ce qui est caractéris-
tique de 1'expression générale des &léves). Le professeur qui a de 1'auto-
rité naturelle et qui dans les productions écrites ou orales des &léves
est souvent décrit de fagon idéalisée, sait mettre les éléves & leur aise
et crée une ambiance propice au travail.

11 semble bien ici que les &léves lient le fait d'étre & 1‘'aise,
d'avoir confiance, et le golt au travail, ce qui pour nous est une fagon
de lier le vécu affectif au vecu intellectuel, cognitif.



Ces différences signifiées par les €léves nous montrent, que
malgré 1'uniformité des pratiques (méthode interrogative) apparente, les
attitudes des enseignants vis-a-vis des &léves sont quant i elles, diffé-
rentes méme si elles restent dans Teur ensemble plutdt centrées sur un
contenu que sur les apprenants.

C. Expression du vécu affectif dans la classe

Nous 1'avons vu, la catégorie "1" de l1a grille d'analyse de FLANDERS
qui correspond & 1'acceptation par le maitre des sentiments des &laves,
n'apparait pas dans les enregistrements que nous avons réalisés dans des
classes. Elle apparait également avec des pourcentages trés faibles { 1,5 %)
dans les enregristrements réalisés par 1'éguipe d'ASPY et RDEBUCK(I)

La prise en compte par 1'enseignant des "sentiments des
&léves, de 1'aspect 8motionnel de Teur vécu" ne nous semble pas é&tre chose
courante. I1 se peut qu'ici, la différence ressentie par les &léves se
fasse entre “un pas du tout" et “un trés peu”. Ce "trés peu” peut apparai-
tre dispersé trés ponctuellement, dans 1'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
a 1'évaluation du vécu de Ta classe.

Max PAGES (2) fait remarquer que Carl'ROGERS privilégie les
aspects émotionnels de 1'apprentissage. Une confusion serait de croire que
cela écarte les aspects cognitifs, les tiches concrétes a effectuer par

(1) Cf. ASPY and ROEBUCK : Kids don’t learn from people they don't like -
HRD Press. - 1977 ~ p. 38
(2) PAGES (M,) : L'orientation non directive - DUNOD - 1870 p. 111




les &tudiants et impliquées par 1‘'apprentissage. Pour nous, cela signifie,
qu'il s'agit de prendre en compte les aspects affectifs, émotionnels vécus
par 1'éléve, 1'étudiant_péndant les actes 1iés a.1'apprentissage.

Cela n'implique absolument pas une centration de 1'aléve sur lui-méme, ou du
groupe sur le groupe qui se ferait au détriment de mise au contact de 1'ap-
prenant, avec des ressources d'apprentissages. Il ne s'agit pas de privi-
1égier 1'émergence de sentiments, d'émotions, i1 s'agit de prendre en compte
ceux~ci tels qu'ils apparaissent dans le vécu quotidien de 1'éléve, et nous |
1'avons vu, ils existent | '

Privilégier le vécu affectif, dans un dialogue maitre-&léve, c'est
privilégier la personne et non ie probléme &voqué par celle-ci. C'est que,
ce qui a de 1'importance dans la dynamique de 1'éléve, ce n'est pas tant
le probléme que celui-ci evoque que Ta facon dont i1 1'éprouve. Le probléme
en soi est extérieur a la personne, la facon dont elle le vit Tui est par
contre interne. Le rdole de facilitation de ]'enseignant intervient dans
la mesure ol celui-ci agit pour faciliter la communication du sujet avec
lui-méme, du sujet avec sa propre expérience. Ceci n'est que la transpo-
sition dans la relation maitre-&léves, de ce que dit M. KINGET(I) a propos
de 1a relation "thérapeute-client’.

"La néponse qui &'adresse & La personsie inmédiatement engagée dans L'internac-
tion est zthérapeutiquement suptriiewre & celle qui s'adresse a L'un ou

L' autrne aspect du probleme relativement indépendant du sujet... rappelons pais-
vement que Le-changemgnt - thirapeutique se napponte, essentiellement &

La notion ou & £'image que Le sujet se paid se son "mol". 1L &'ensuit

que toute néponse &'adressant au sentiment {immédiatement Eprouvi opdre sur

des eLements vivants, néels, done sur Le matiriel par excellence de La
thénapie”, '

e T T T

(1) Cf. ROGERS {C.) et KINGET (M.) : Psychothérepie et Relations Humaines -
Nawelaerts - 1977 - Tome 2 - La pratigque -~ p. 41




IV . QUESTIONNAIRE ¢« ATTITUDE VIS-A-VIS DES MATHEMATIQUES »

A;'Présentation

Les éléves ont répondu deux fois dans 1'ann@e & ce questionnai-
re. Une fois en début d'année et une seconde fois en Février (avant de
partir en vacances).

I1 se compose de deux parties :.Une premiére, formée d'un questionnaire
gue nous avons emprunté & 1'ouvrage de
Victor Alexandre sur les échelles d’atti-
tudes(!) et |

- une seconde bdtie selon le principe du
différentiateur semantique d'0SG0O0D.

a) Premiére partie : C'est un questionnaire composé de vingt items
Chacun de ceux-ci est 1'expression d‘un sentiment gu'une personne peut
éprouver vis-d-vis des mathématiques en situation scolaire. Voici a 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'étre obligé

d'en faire
- Les mathématiques sont trés int@ressantes pour moi et je prends
plaisir au cours.,

e A NN = e W T e T A A e e ———

(1] Alexandre Victor : Les échelles d'attitudes - Paris - Ed. Universitairss -

1971 - p. 127-128. La version originale du quesfionnaire est dd 3 L. R.AIKEN
rPersonnality correlates of attitude toward mathematics"™ Jour Educat. -Res 58-

1963 - p. 575-580.




On trouvera le questionnaire dans sa totalité en Annexe.
Les termes employés dans Tes différents items de ce questionnaire renvoient
& un vécu de type affectif 1ié aux mathématiques : tendu en classe, je
n‘aime pas , cela m'effraie, trés intéressantes, amusent et fascinent,
sécurisent et stimulent, déconcerté, plaisir, répugnance, hésitation,
crainte, se sentir nerveux, é&tre heureux, & 1'aise......

A chaque item, 1'8léve est invité a prendre position sur une &chelle
a cinq points : total - accord, un peu en accord, indécis, un peu en désac-'
cord, total désaccord.

Chaque item, selon qu'il correspond & un sentiment positif ou néga-
tif & 1'égard des mathématiques, est affectéd d'un coefficient + 1
ou - 1. La réponse d'un &léve & un item est c6té de - 2 & + 2, et le
score total est obtenu par la somme des scores & chague item affecté du
coefficient de celui-ci. C'est ainsi que chaque é1&ve obtient une note

pouvant varier, par valeurs entiéres, de ~ 40 a + 40,

p) Deuxieme partie : Celle-ci est bitie, selon le principe du
différentiateur semantique d'0SGOOD. Nous avons choisi, en nous inspirant
en particulier du questionnaire utilisé par J. NIMIER dans sa recherche(l)
onze couples d'adjectifs s'opposant. A chaque couple d'adjectifs, comme
agréable - désagréable, nous avons associé une échelle en cing points de

la maniére suivante

Trés } Un peu | Indécis { Un peu | Trés

Agréable : Désagréable

(1) NIMIER {J.) : Le vécu affectif des math&matiques chez les lycéens du

second cycle - These de 3éme cycle - U.E.R. Sciences Humaines Cliniques -
université Paris VII - p,312




Chaque'é]éve était invité, sans trop. réfléchir, 3 choisir une et
une seule de ces cing cases pour compléter la phrase : :

"Pour moi, faire des mathématiques, c'est plutot.,.”

Dix couples d'adjectifs relévent de la catégorie, selon la c¢lassification
d'0SG00D, *“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 1'éléve traduit une attitude plus ou moins favorable vis-a-vis des
mathématiques.

Le somme des scores ainsi obtenus fournit pour chaque &léve
une seconde note mesurant son attitude vis-3d-vis des mathaématiques.

Notons ici, qu'en moyenne, les &léves trouvent que les mathématiques
sont importantes. C'est ainsi que 1a moyenne a@ 1'item -futile, important,-
calculé en Septembre sur un effectif de 656 éléves, est de 1,07.

Cette moyenne est nettement supérieure aux moyennes obtenues avec les autres
items du différentiateur sémantique. La variation du score & cet item reste
correlée & la note obtenue en prenant en compte la totalité du différentia-
teur sémantique {(p = 0,5). Si donc, dans leur ensemble les &léves ont une
représentation des mathématiques comme &tant un objet important et non
futil, cependant cette importance est fonction de 1'évaluation que chaque
éléve porte sur les mathématiques. Plus Teur évaluation “"est négative"

et moins ils accordent d'importance aux mathématiques (probablement dans

un mouvement de mise & distance d’'un objet qu’ils n’aiment pas).

L'intérét d'avoir un outil formé de deux parties distinctes
fournissant chacune un score pour chaque éléve est de permettre par compa-
raison une étude de 1a fidélité de T'outil. C'est ce que nous allons exa-
miner maintenant.


matke.matiqu.eA

B. Fidalité

Victor Alexandre signale dans son ouvrage(l) que la fidalité
de la premiére partie du questionnaire employée est bonne car elle est
égale a 0,94. Cependant, i1 ne signale pas la méthode de calcul de ce
coefficient, ni la population qui a fait 1'objet d'étude. Or ce qui est
vrai pour une population donnée ne 1'est pas nécessairement pour une autre
population dont les caractéristiques serajent différentes de celle qui a
fait 1'objet d'étude.

Disposant ici d'un questionhaire composé de deux parties,
nous pouvons comparer les résultats obtenus & ces deux parties (2)
et tenter de vérifier qu'il y a bien stabilité des mesures.

Un premier programme informatique nous a permis de connaitre, classe
par classe, le coefficient de corrélation entre les deux scores obtenus
par les éléves. 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 mesuyraient bien la méme chose
et en méme temps pour nous assurer que le résultat annoncé par Victor Ale-
xandre pouvait s'étendre a notre population. Aussi, dans la suite de
1'étude, nous nous sommes uniquement intéressé a Ta premiére partie du

questionnaire.

e -

(1} ALEXANDRE (V.) : Les échelles d'attitudes - €d. Universitaires - p. 128

(2) Il s'agit d'une forme de test-retest & 1l’aide de formes paralleles a
la méme occasion, selon la terminologie edoptée par G. de LANDSCHEERE

in Introduction & la Recherche en Sciences de 1'Education - Ed. A. Colin -
1970 - p. 91




Nous donnons ci-cessous les corrélations entre chaque item et le
score total obtenu & 1a premiére partie du guestionnaire. Sur une premiére
ligne, nous indiquons le numéro de 1'item. Sur une seconde ligne, nous
donnons la corrélation correspondante calculée & partir de 1'épreuve de
Septembre (1'effectif est de 656 &léves).

Sur la troisiéme ligne, se trouve la corrélation correspondante
au numéro de 1'item calculée a partir de 1'&preuve de Fevrier (1'effectif
est de 420 &léves : il est ramené au nombre d'@léves ayant passé la tota-
1ité des épreuves, attitudes et connaissances}.

fuméro 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

b, Septembre 10,523 | 0,733 | 0,797 | 0,706 | 0,633 | 0,637 | 0,637 | 0,653 | 0.805 | 0,652

Pn Juin 0,548 0,762 0,824 0,795 0,704 0,652 0,706 0,679 | 0,834 0,765

'Numéro | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Pn Septembre 10,788 0,666 0,625 0,824 0,786 0,640 | 0,756 0,661 0,806 0,796

P, Juin 0,821 0,710 0,623 0,848 0,815 0,724 0,798 . 0,735 0,842 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 1'avons appliqué au tabieau
de données formé par les réponses au questionnaire en Seplembre et égale-
ment & celui formé par les réponses obtenues en Février.

Nous pouvons tout d'abord noter T1a 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(1,3) reste sensiblement 1a
méme(l). Ceci nous permet de penser que les facteurs dégagés par ces deux
A C.P., sont sensiblement les mémes.

Signalons ici, que Tes items du questionnaire exprimant une
opinion négative & 1'égard des mathématiques, ont été affect&s pour le
révélé des données, d'un signe moins.

Le premier facteur dégagé explique & lui seul, 50,71 % de
1'inertie en Septembre et 57,35 % en Février. Tous les jtems du question-
naire ont une composante fortement positive avec ce premier facteur. A
1'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 1'homogénéité du questionnaire.

Les items 1les plus corrélés avec ce premier facteur peuvent
nous renseigner sur sa signification et donc nous aider & 1'interpréter.
Ce sont les items suivants. :

- le 3 : "Les mathématiques sont th2s Aintéressantes pour mod el je
prends plaisin au courns"

= le 9 : "B'impression que f'al des maths est bonne"”

- le 11: "fes mathématiques sont une chose qui me donne beaucoup
de plaisin

- le 14: "j'aime viaiment Les mathematiques”

- le 15: "Les mathematiques sont un couns que §'étudie avec beaucoup.
de plaisin & L'école”

- le 19: "jo me sens a £'aise dans Les mathimatiques et fe Les aime
beaucoup”

- Te 20: "je sens en mod, une rBaction précise et positive a £'égarnd
des mathématiques : {'y trouve mon pLalsin”

o . A

(1} On trouvera les graphigques points-variables sur les plans factoriels
(1,2) . (1,3) 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

Yariables

*01
*02
*03
*04
*05
x06
*07
=08
*09
»10
xl1l
#12
*13
*14
*15
*15
*17
w18
*x19
*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

0.41
0.38
~0.05

-0.29
0.19
0.3

-0.22

-0.28
0.46
a.11

-0.36

-0.21

-0.26

Facteurs

3 4
0.44 0.36
-0.39  =0,12
-0.17 0.00
0.25 0.07
0.20 0.05
0.10 0.27
0.13 0.40
-0.04  -0.29
~0.22  -0.01
-0.17 0.20
0.04  -0.01
~0.47  -0.07
0.34 0.14
-0.03  -0.00
-0.00  ~0.D5
0.19  -0.09
-0.29 0.02
0.15  -0.09
0,17 -0.00
0.10 0.00

o O 0O o0 0 o0 0o
N

<
o

.50

.06
.09
A3
42
.02

.04

.06
.03
.37
.14
.09
RUEN
.08
.00
.09

-0.07
-0.06
0.04
0.14
0.30
~0.24
-0.16
Q.02
0.06
0.37
0.05
-0.23
-0.09
-0.04
~0.07
0.26
0.13
-0.21
-0.13
-0.08

-0.39
=0.01
0.01
-0,09
-0.03
0.15
-0.23
0.32
-0.08
-0.0%
0.02
-0.07
0.12
-0.03
0.10
0.28
-0.05
0.24
-0.09
-0.07

-0.01



Passation du questionnaire en Féyrier

Variables

'0.1
*02
*03
«04
»05
»06
07
*(8
(9
*10
%11
x12
*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

0.4
0.07
-0.27

3

0.23
-0.40
-0.10

0.17

0.26
=0.32

.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 5
-0.56 -0.28
-0.13  0.06
-0.02  -0,05
0,03 -0.05
0.11  -0.17
0.46 -0.34
0.10 0.03
-0.04 0.14
-0.07  0.03
0.19  -0.10
0.01  0.09
~0.07  0.06
0.13  0.49
0.05  0.02
0,11 o1
-0.11  -0.01
-0.03 0,07
<0.09 -0.06
-0.00 -0.01
0.07  -0.09

6

-0.02
0.07
-0.13
-0.01
0.1l
-0.08
-0.07
-0.52
-0.03
0.11
=0.05
0.24
0.13
-0.04
-0.14
0.25
o.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

0.0

0.26

0.05
-0.05
-0.0%

0.02

=0.16

-0.10
=0.10

0.23

0.07
-0.01
-0.07
-0.01



IT est clair que ces items expriment des opinions .trés favorables
3 1'égard des mathématiques, en des termes mélant plaisir et intdrét,
.Ce ne sont pas des opinions exprimant simplemént un intérét d'ordre
intellectuel mais qui affirme un amour des mathématiqués et qui sont liées
a un vécu affectif.

Ce premier axe peut donc s'interpréter globalement comme une mesure
de 1'amour, de 1'intérét, du golt que les éléves ont pour les mathématiques.

. Deuxiéme_facteur : I1 explique 9,31 % de 1'inertie en Septembre
et 8,93 % en Février. I1 oppose les items exprimant une opinion négative
a 1'égard des mathématiques (mais ne 1'oublions pas, affecte d’un signe

moins dans le relevé des données), & ceux exprimant une opinion positive.

Liés positivement & cet axe, on trouve les items 1, 7, 16 (pris avec
leur négation)

"Je suis toufours tewriblement Zendu en classe de mathEmatiques™
"Je me sens dans L'inséeunits quand {'essale de faire des maths™-
"Jeo me sens nerwveux ilen qu'd La pensée d'aveir un probléme de maths & gaire”

Ceux-ci s'opposent aux items 4, 5, 11, 18

"les mathématiques m'amusent et me fascinent”

"les mathimatiques me slewrisent et en méme temps, elles me stimulent”
"Les mathematiques sont une chose qui me donnent du plaisin” et

"Je suis plus hewreux pendant un cours de maths que pendant n'importe quel
autre couwrns',
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Les &léves qui ont un score positif sur cet axe, sont donc des
éléves qui ont tendance & se sentir "non nerveux, non tendu" mais qui
n'éprouveront pas de plaisir a faire des maths. De 1'autre cHté de
cet axe, nousrencontrerons des &léves 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 éléves plutdt indiffé-
rents aux mathé@matiques a ceux qui vivent trés affectivement leur contact
avec cette discipline (de fagon positive ou négative) ; i1 opposerait donc

" les golts extrémes & 1'égard des mathématiques & un golit plus neutre.

. Le facteur 3 qui explique 5,23 % de 1'inertie en Septembre et
4,70 % de 1'inertie en Février nous semble plus difficile & interpréter.
11 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. ' i
2. - Je n'aime pas les mathématiques et cela m'effraie d'étre 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 c¢lasse de mathématiques

13 - J'aborde les maths avec un sentiment d'hé@sitation, résultant
de 1a crainte de ne pas étre capable d'en faire.

5 - Les maths me sécurisent et en méme temps elles me stimulent.

4 -

Les maths m'amusent et me fascinent.

Comme nous 1'avons dit, cet axe nous semble plus difficile & inter-
préter peut étre est-il le signe d'une certaine incohé&rence dans les répon-
ses d'éléves, ce qui est possible. Si nous pouvons nous risquer & fournir
une interprétation laissant de c6té 1'incohérence, nous en donnons ia
suivante :



Cet axe oppose des éléves qui n'ont pas d'aversion vis-a-vis des mathéma-
tiques, mais qui peuvent &prouver de la tension en classe de maths ou de
1'anxiété devant un probléme a des é&léves qui sans éprouvér de tension

en classe de maths, sans vivre d'anxiété, éprouvent & 1'égard les mathéma-
tiques congues 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. Géndralités
a) Résultats d'autres travaux

_ Alain BIEARD(l) cite les travaux de plusieurs auteurs, et
en.particulier ceux de 1'américain AIKEN, qui montrent qu'il y a de
maniére générale, une corrélation significative entre 1’attitude des
&léves vis-a-vis des mathématiques et leurs performances. 11 mentionne
aussi les résultats, sur ce sujet, de 1'IEA (International project for
the evaluation of educational achievement) (2) :

(1) A. BIGARD : L'&chec_en mathématiques. IREM de Nantes ~ 1875 - pp. 85-32
(2) Idem p. 8B




- "Mais T'enquéte 1a plus probante sur ce point a &té celle de 1'IEA.
Le score d'attitude a &té obtenu 3 partir de six indicateurs : souhait
de poursuivre 1'étude des mathématiques, mathématique citée comme branche
préférée ; mathématique non mentionnée comme branche la moins apprécide ;
mathématique considérée comme 1a meilleurs des disciplines, non mention-
née comme 1a pire ; désir d'embrasser une profession scientifique ou
technique,

Le score moyen variait assez peu d'un pays & 1'autre. Le tableau
suivant donne les corrélations entre attitude et performance pour les qua-
tre populations étudiants.

Population 1 | Population 1b [ Population 3a | Population 3b
Eléves Classe Terminaie Terminale
de 13 ans de 13 ans Math non Math
Corrélations 0,27 0,30 0,34 0,31

Les corrélations varient d'un pays a 1'autre mais sont partout signi-
ficatives®.

De cette enquéte ressort é&galement que 1'attitude vis-i-vis
des mathématiques ne semble pas 1ige & 1'origine sociale des parents, et
que par conséquent, le goUt vis-a-vis des math&matiques ne fait pas par-
tie de 1'héritage culturel. ;

Nimier semble trouver un résultat contradictoire avec le
précédent. L'importance accordée aux mathématiques semble varier avec 1'ori-
gine sociale. Mais nous ne devons pas oublier que 1'attitude vis-i-vis
d'un objet comme les mathématiques est multidimensionnelle. Une explication
a cette variation des résultats tient siirement au fait que la dimension
de 1'attitude impTiquéepar chacune de ces études n'est pas la méme.

Dans 1'&tude de Nimier, il s’agit plutét de la dimension “Puissance“(l)

(1) Conformément 3 la classification d'0SGOOD



et dans celle de 1'IEA, de la dimension qui nous intéresse, celle de
“1‘éva1uation“(1).

Dans 1'enquéte de 1'IEA, une &chelle était construite autour dﬁ
théme suivant (qui reléve de la dimension Puissance)

- "les mathimatiques jouent-elles un nole plus ou moins Limportant
dans 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 1'attitude et les performances des éléves.

b) Intéraction entre attitude et performance

L 'attitude, au moins dans certaines de ses dimensions, est
liée aux performances. I1 va de soi que 1'on ne saurait considérer 1'une
ou 1'autre de ces deux variables, attitudes et performances, comme cause
et 1'autre comme effet. I1 est beaucoup plus 1égitime de penser qu'elles
interéagissent 1'une sur 1'autre de fagon dynamique : s'il est vrai qu'on
réussit dans les domaines que 1'on aime bien, on peut soutenir aussi que
1'on aime bien ce qu'on réussit.

Les performances d'un é&léve 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 1e cas, par 1'enseignant, en fonction des performan-
ces des autres éléves, 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 1'ensemble des
émotions, sentiments, impressions qui constituent dans sa globalité, le
vécu affectif de 1'éléve. 11 n'y a donc rien d'étonnant que les performan-
ces d'un éléve influent sur son attitude vis-a-vis des mathématiques.

(1) Conformément & la classification d'0SGO0D.
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Réciproquement, un éléve qui se sent & 1'aise, qui a du plaisir &
faire des mathématiques saura , plus qu'un autre, mobiliser ses ressour-
ces internes pour réaliser une performance : son énérgié sera plus dis-
ponible pour la réalisation de la tdche (il y aura moins de perte d'éner-
gie utilisée pour la résolution de tension) ; cette énergie plus disponible
activera davantage les capacités nécessaires 3 1a reéalisation de la
téche : on peut donc s'attendre & une meilleure performance.

Cette explication ne saurait &tre réduite 3 son aspect circu-
laire (A explique B et B explique A) et une image siirement plus conforme
d& la dynamique de 1'interrelation entre attitude et performance serait
celle d'une hélice ol les variations des deux variables s'alimenteraient
réciproquement.

Nous voudrions ici citer cette réflexion de !ﬁgard (1)

"En placant Les objectifs affectifs sur Le méme plan que Les objectifs
cognitifs, Bloom et ses collaborateuns ont fait accomplin & La pedagogie
wi progres considérable, Tout Le monde admet comme triivial qu'un enseignant
doit &'efforcen de faire aimer La matidre qu'il enseigne. Mais thes peu
sont prets & en tirnen toutes Les consiquences et 4 mefine en ceuvre

awtant de moyens d'enseignement et autant de techniques d'évaluation qu'on
en consache aux objectifs cognitifs”

C'est 134 un point de vue que nous partageons : un enseignant peut porter

de 1'intérét au vécu affectif des é&léves, en utilisant des technigues pé-
dagogiques adéquates d des moments opportuns, en se servant d'outils d'éva-
luation 2) de celui-ci, en restant disponible dans 1a classe & 1'écoute

(1)} BIGARD (A.) : L’échec en maths - IREM de Nantes - 41975 - p. B7

(2} Le recueil de 1'INRP *Recueil d'instruments et de processus d'’'évaluation

formative” INRP - 1980 - contient de nombreux outils de ce type



de 1'expérience des &laves., en organisant 1'activité de Ta classe de
fagon & ce que les @léves se sentent & 1'aise. '

On peut penser, que porter un tel int&rét au vécu affectif de 1'&lave
influe  de fagon positive sur 1'attitude de celui-¢i vis-&-vis de la dis-
cipline et en conséquence sur les performances de celui-ci, ou pour étre
plus précis sur 1'activation des capacités nécessaires & 1‘'accomplissement
de ces performances.

B. Résultats obtenus avec notre population d'&tude

a) Corrélation entre score & 1'attitude et scores aux “Tests de
Connaissances"”. '

Nos résultats vont dans le sens de ceux obtenus par 1'IEA.
I1 y a une relation positive entre 1'attitude et les résultats des éléves
aux tests "“connaissances"
Yoici dans le tableau suivant :
- les corrélations entre les scores autest "attitude" et les scores
en Algebre, 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 Algébre, 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 &léve, tout au Tong de 1'année, don-

nées par leur enseignant.
N-2
~ A chaque corrélation p, nous associons la valeur <t = p\//:—

pl




ol N désigne 1’'effectif de 1a population & partir de Iaquéllé a éte
calculée la corrélation. Si certaines conditions de normalité &taient res-
pectées par les variables en jeu, la valeur . T, sous 1'hypothése d'indé-
pendance (p = 0) des deux variables ob&irait & une loi de Student & N-2
degré de liberté. Nous n'avons pas vérifié si Tes conditions demrmalité
étaient respectées, aussi n'en daduirons nous pas de fagon 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.

Algébre | Géométrie { Total
Attitude Septembre p 0,378 0,260 | 0,390
N = 656 T 10,44 6,89 10,83
| Algébre |Géométrie { Total Moyennes Notes
Attitude Février p 0,411 0,319 0,414 0,655
N = 420 T 9,22 6,88 9,3 17,72

Si les conditions de normalité é&taient vérifiges, nous pourrions énon-
cer que nous avons ici des résultats extrémement significatifs.
Notons que tous les items du test attitude sont corrélés positivement
avec les scores en Algébre et en Géométrie : ceci est vrai pour 1la
premiére passation en Septembre et aussi pour la seconde en Février-Juin
(1a plus faible corrélation est &gale & 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 &léves
au cours de 1'année (la plus faible corrélation est &gale & 0,332)
Tous les items des tests connaissance, a 1'exception de 1'item n® 6 de
la paftie Géométrie de Septembre, sont corrélés positivement avec les
scores au test attitude correspondant.



Nous remarquons.que le score attitude est plus corrélé avec le score
en Algébre qu'avec le score en Géométrie. Le résuitat reste vrai de manié-
re générale 16rsqu'on-examine les corrélations au niveau de chaque classe.
Le score attitude est plus corrélé avec 1a note moyenne mise par le pro-
fesseur qu’avec les deux aUtres scores : ce résultat reste vrai pour
les corrélations classes pak classes.

Le tableau des corrélations classes par classes que nous donnons
ci-dessous indique également que sauf exceptions que 1'on rencontre en
Septembre, toutes les corrélations sont positives.

b) Classes du Technique

I1 nous semble que les corrélations sont moins fortes en

classes techniques que dans les autres ciasses(l) 3 le petit nombre-
de classes issues du technique ne nous autorise cependant pas & tirer
des conclusions. Cependant, il ne serait pas trés é&tonnant que les &lé-
ves qui s'orientent vers le technique aient un comportement différent
d 1'égard des mathématiques que celui des éléves des autres sections.
Un examen des moyennes et des écarts-type des scores attitudes obtenus
dans ces classes sont eux significatifs : les élévesdes classes techni-
ques ont une attitude plus positive a 1'égard des maths que 1'ensemble de
la population et forment un ensemble plus homogéne par rapport & ce
caractére.

Les éléves du technique auraient donc dans leur ensemble une atti-
tude plus positive vis-a-vis des maths et celle-ci serait relativement
indépendante de leur performance en mathématique.

(1) certaines corrélations sont négatives dans ces classes



Tableau des correlations classes par classes

entre "attitude" et “connaissance"(l)

Septembre Juin
CLASSE AwyAlg AGeo. A A1y, AlytGia. Al Notes Prof,
1 0,252 0,325 0,595 |- 0,396 0,655
2 0,525 0,349 0,566 | 0,481 0,813
3 0,283 0,209 0,445 0,321 0,538
3 0,561 | 0,365 0,502 0,237 0,645
3 0,496 0,561 0,451 0,599 0,697
3 0,246 0,330 0,386 0,106 0,545
7 0,300 0,046 0,483 0,262 0,585
) 0,368 0,548 0,540 0,072 0,701
9 0,485 0,307 0,444 0,352 0,695
i0 0,441 0,540 0,616 0,001 0,649
11 0,299 0,185 0,368 | 0,265 0,391
12 0,641 0,480 0,678 0,661 0,746
i3 6,625 0,569 0,437 0,478 0,753
e 7,513 0,364 {0,148 0,306 0,677
15 -0,136 -0,216 0,292 0,108 0,413
16 0,289 0,116 0,436 0,330 0.512

Tableau donnant moyennes écart-type au test attitude
de T'ensemble de l1a population et des classes de 2nd Technique

Population |
Générale G 1 & Cs
Septembre Moyenne 5,358 12,55 11,33 9,43
Ecart-type 17,1 13,3 12 14,75
Favrier Moyenne 4,64 12,95 13,680 5,862
Ecart-type 19,57 15,48 15,56 8,9
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(1) Nous n'avons pris en compte gue les 16 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 cing &léves ont passé & la fois le test en Septembre
et en Février. Nous pouvons étudier la variabie aléatoire Y = X1 - Xz

Gh.xl degré le score obtenu en Septembre et XZ celui de Février,

Bien que le coefficient mesurant la fidélité de 1'outil soit fort, il
n'en reste pas moins qu'une certaine variabilité peut &tre uniquement
imputable @ 1'outil et non point & une réelle variation de 1'attitude.
Cependant, nous pouvons proposer que la variabilité dit & 1'outil & une
moyenne nuile.

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 & 1a population globale :

Le dépouillement des données nous donne les résultats suivants :

Y, = - 39 Y = - 0,6545 o {¥) = 12,039

La valeur de Y traduit donc une baisse de 1'attitude de Septembre a
Feévrier. Cependant, ce résultat n'est pas significatif au sens statistique
du terme. Si 1'on compare la valeur observée Y = 0,6545 avec la valeur



Yl - E(Y)
theorique E(Y) = 0(1), par 1e biais de la-variable T s o
AT
avec N = 6053 nous obtenons ici pouFT1a valeur - 1,337. Cette valeur
n'est pas suffisamment négative pour que nous puissions rejété 1'hypothése
E{Y) = O.

I1 semble donc que Tes 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 1'attitude
des éléves vis-d-visdes ppthématiques. On peut cependant se demander si
la variation observée aurait &té accentuée par un délai de temps pius
long entre les deux passations : c'est ainsi qu'une seconde passation
en Juin au lieu de Février aurait peut étre donnée des résultats quelque
peu différents. On peut aussi se demander si la période de 1'année ol se
fait la passation, n'est pas un facteur influant 3 certains moments.

La vie scolaire peut étre ressentie comme plus pénible qu'a d'autre, ét
influer sur une variable comme celle de 1'attitude vis-a-vis d'une disci-
pline.

Nous voudrions faire la remarque suivante : il aurait sans doute
&t& intéressant de faire une &tude comparative des variations en moyenne
des attitudes des éléves vis-a-vis des mathématiques, avec une population
ayant les anciens programmes et avec une autre ayant les nouveaux. La va-
riable attitude serait peut &tre une variable pertinente pour tenter de

percevoir 1‘adéquation d'un programme et de son application d une popula-
tion donnée.

(1) Ceci revient & faire l'hypothése qu'il n'y & 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 théorigue. Pour que la variation seoit significatie au seuil

de 5 %, il aurait fallu que T <£.t.64,



€. 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 Tes
&cart-types. des variations des attitudes des &l&ves.

Classe 1 2 3 4 5 5 ‘7 8 g 10 11

Moyenne . -0,04 3,11 -3,43 -3,68 0,70 1,76 ~3,87 -4,36 5,41 ) -2,08 1,07

Ecart-type 10,46 10,77 | 9,50 7,95 13.27 9.41 11,60 13,38 10,80 9,39 16,12 |

Classes 12 13 14 15 16 17 18 1 19 20 21 22
Hoyenne «6,67 1 -5,60 | -2,84 2,17 | -4,%0 3,41 | -2.,48 3,71 8,53 | -2,64 | -0,98
Ecart-type i3 11,45 | 10,17 8,05 | 11,40 | 13,17 | 11,21 | 10,43 | 12,89 | 12,20 8,52

Une analyse de la variance 3 un facteur permet de vérifier si oui
_ou non,. le facteur classe, intervient de fagon significative dans 1la
variation des attitudes,
Voici le tableau résumant *1'analyse de variance".

Somme des carrés Degré de | Variance F
des Ecarts Liberté
Entre colonnes | 9 362,09 21 445,81 )
' 33
Intra colonnes | 78 318,71 583 134,34

La valeur de F, compte-tenu des degrés de liberté, est trés significa-
tive (au seuil de 1°/.45) : Le facteur classe intervient donc dans la
variation des attitudes des éléves vis-d-vis des mathématiques,




Nous pouvons en déduire les résultats suivants :

- l1a varjation observée de 1'attitude des &léves vis-d-vis des ma-
thématiques n'est pas seulement imputab1é i 1a variabilité de
1'outil utilisé pour 1a mesurer : les six mois qui se. sont &coulés
entre les deux passations sont donc source d'une variation réelle
de 1'attitude.

Ceci montre que 1'attitude vis-a-vis des mathématiques n'est pas
une donnée nécessairement stabilisée a 1'entrée de 1a seconde, et que
six mois suffisent & introduire une variation. I1 nous semble que ce résul-
tat va dans le sens de celui obtenu par ANTONNEN (1) qui a mesuré 1'inté-
rét vis-a-vis des mathématiques chez un groupe d'éléves & 6 ans de distance
et qui a pu constater d'importantes variations. Ces résultats démentent
‘quelques opinions répandues, rappelées par A. BIGARD(Z) qui postulent
que 1'intérét pour les mathématiques est quelque chose de trés stable,
qu'on devient rarement matheux et que si on 1'est on le reste, '

- La variation observée de 1'attitude des éléves vis-&-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 fagon significative, nous semble prouver, ce que nous
développions précédemment : La variation d'attitude dépend de la
fagon dont s'opére 1a mise en contact de 1'éléve avec le contenu
mathématiques. En corollaire, 1'attitude finale de 1'éléve vis-d-vis
des mathématiques n'est pas, elle non plus, indépendante de cette
mise en contact ; le vécu affectif des &léves dépend peut &tre des
mathématiques considérées en tant que telles, mais dépend aussi
des conditions d'apprentissage, du contexte d'étude.

{1) cité par BIGARD A. : L'é&chec en mathématigues - IREM de Nantes - 1875
p. 87
(2) Idem p. 87




Le facteur "classe" intervient : Gardons-nous de remplacer
sommairement le terme "classe" par celui de profééséur.
Celui-ci tient au réle certes important dans une classe, mais il n'en
reste pas moins que bien d'autres facteurs peuvent intervenir : la
dynamique du groupe des é1éves(1), Te climat de 1'établissement scolaire

dans lequel se trouve la classe.
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(1) Quelques éléments dans une classe peuvent suffire a créer une tension
gui peut nuire & la t&che : inversement, d’autres peuvent, par leurs qua-
lités personnelles, permettent l1'installation d'un climat propice  aux

échanges, & 1'éftude.



VII - CONCLUSION

L'attitude vis-&-vis des mathématiques est muitidimensionnelle
. Notre intention n'était pas d'explorer toutes les dimensions possibles
~mais d'en privilégier une 1iée au vécu affectif des &léves. C'est ce que
nous pensons avoir fait avec 1'outil que nous avons utilisé, et qui explo-
re de facon manifeste, une dimension liée au plaisir, & 1'intérét, i la
peur, au désintérét. Cette dimension, plus que d'autres, s'édifie dans

le vécu quotidien des &léves, dans 1a fagon dont ils vivent, ressentent

la mise en contact avec les mathématiques : les objets, les structures ma-
thématiques participent a l1a facon dont les &léves &prouvent 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 fagon dont 1'ensei-
gnant organise 1a mise encontact de 1'apprenant avec la discipiine".

Nous obtenons une confirmation de ce point de vue : les variations, en
moyenne, des attitudes des éléves différent 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 ¢lasses,
montre aussi que le facteur attitude, pour un &léve donné, n'est pas néces-
sairement stabilisé & 1'entrée de la seconde et qu'il peut étre 1'objet
d'évolution.

Une étude des variations d'attitude des &l&ves, montre que celles~-ci
sont, en moyenne, plutdt négatives, mais c'est 1d 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 premiére en Septembre,
i1 se peut que la variation observée s'explique simplement par des-varia-
tions dles aux périodes de passation des tests : pour explorer davantage
1*impact des programmes de seconde sur les &léves, i1 faudrait certainement
faire varier les dates de passation de ce type de test.



Nous avons.aussii_EETEEEEE?les scores obtenus. par Tes &léves
aux tests "connaissances" et aux tests "attitudes" : nous retrouvons
des résultats qui confirment ceux de travaux antérieurs : les deux séries
de scores sont positivement corré]ég,/céci est vrai pour 1'ensemble de
notre population ; cela 1'est moins pour les &léves appartenant & une
filiére technique. Ces derniers se distinguent des &léves de la filiére
classique : ils .ont dans leur ensemble, une attitude plus positive &
1'égard des mathématiques, forment un groupe plus homogéne et leurs résul-
tats aux deux séries de tests sont moins liés.



CHAPITRE 8

UN PREMIER QUESTIONNAIRE « ATTITUDES DU MAITRE »
ET PREMIERS RESULTATS



- 303 -

Chapitre VIII
UN PREMIER QUESTIONNAIRE «ATTITUDES DU MAITRE»

ET PREMIERS RESULTATS

I - INTRODUCTION

Comme nous 1‘avons déja dit dans le chapitre ol nous traitens de la
méthodologie utilisée, nous avons renoncé & utiliser des enregistrements
faits au magnétophone dans les classes des enseignants pour tenter de per-
cevoir a partir de ceux-ci, de fagon quantifiable, des variations d'attitu-
de. En ayant conscience de nous é&loigner deﬁliﬂggiligg*ggf_fiits. nous
avons pensé utiliser des questionnaires. Nous avons fait passer aux ensei-
gneg;;.composant notre population d'étude deux questionnaires différents :
1'un est bati selon le modéle du test de Porter; nous le présenterons
ainsi qu'une &tude qualitative des attitudes des enseignants dans un cha-
pitre ultérieur ; un autre questionnaire fera 1'objet d'étude de ce chapitre.
I1 s'agit d'un questionnaire sur les conceptions et les pratiques de 1'en-
seignement. Nous nous sommes servi essentiellement d'un questionnaire dil

& Spier (1) que nous avons 1&gérement modifié pour 1'adapter & notre popu-
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(1) SPIER Morris S : Questionnaire sur les conceptions st les pratiques de

1'enseignement in Recueil d'Instruments et de Processus de formation d'éva-

luation formative INRP Tome 1 pp. 291-300 (L‘é&dition originale date de 1974}
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lation. 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

facons d'agir. Les répondants au questionnaire devaient choisir 1'affir-
mation correspondant le mieux - & leur sentiment ou & leur opinion.
Cette méthede nous a paru intéressante car elle permettait ainsi d'opposer
une opinion ou un sentiment exprimant davantage une attitude centrée
positivement sur 1'€léve a une attitude ol le maitre se centre sur le con-
tenu ou sur lui-méme. I1 est certes vrai, comme le fait remarquer Franck .
Costin (1) & la suite des travaux de Richard Anderson que 1'on ne saurait
véritablement considérer 1'attitude des maitres comme une variable unidi-
mensionnelie opposant dichotomiquement deux attitudes types. Cependant |
cette opposition nous semble révelairiced'un des enjeux essentiels au =
quel est confronté aujourd'hui, le monde éducatif francais, avec d'un
coté ceux qui pensent que ce qui est essentiel, c'est ce qui doit &tre en-
seigné, et qui privilégient 1'activité dite d'enseignement (exposé,con-
trdole) du maitre, et d'un autre cbté ceux qui tentent de privilégier 1'ac-
tivité d'apprentissage des apprenants et de respecter la dynamique interne
de chacun de Teur é&léve.

Tout au plus pouvons nous dire que nous avons lancé une éprouvette
(2) dans ce fleuve composant la réalité mouvante et complexe de 1'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 lignesa des travaux
qui apportent un &clairage particulier a cette question des dimensions de
Tattitude du maitre congue comme un déterminant des décisions et des actions

que celui-ci effectue et qui en méme temps permettromt : de préciser quelques
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(1) COSTIN (F) : Empirical test of . " Teacher-centered” versus "student
centered" dichotomy. Journal of Educational Psychology 1871 - Vol. 62 n® 5
pp. 410 - 412

(2) Reprenant ainsi une expression du & Paul Dupont : La dynamique de la
classe . PUF p. 160 -
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Timites de notre travail expérimental.

Aprés avoir souligné les difficultés méthodologiques soulevées par
1'emploi d'un questionnaire pour tenter de mesurer une variable comme
celle de 1'attitude du maitre, nous présenterons les résultats statis-
tiques que nous obtenons en mettant en relation d'une part ce question-
naire d'attitude des maitres et d'autre part les résultats de Jeurs élé-
ves aux tests de connaissance et d'attitude vis a vis des mathématiques,
Présentés dans les deux chapitres précédents.
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Il - ATTITUDES ET CARACTERISTIQUES COMPORTEMENTALES DES ENSEIGNANTS

A - Introduction

Les travaux et recherches sur les attitudes et comportements (1)
des enseignants sont nombreux, multiples et divers tant par leurs référents
ou leur absence de référents théoriques (2) » que par les méthodologies
utilisées. Notre propos n'est pas ici de passer en revue 1'ensemble de ces
travaux (3) mais simplement d'en signaler quelques-uns parmi les plus
 ¢connus ou pouvant apporter un éclairage particulier & notre travail.

Ay S v

{1) I1 convient de distinguer attitude et comportement : 1'attitude est plus
basique que le comportement, elle intervient comme un déterminant de celui-ci.
On peut modifier artificiellement et momentanément un comportement., 5i 1'atti-
tude n'est pas modifié, le comportement initial réapparaitra selon 1'adage
populaire. : "Chassez 1l& 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 & une théorie psy-
chologique, mais n'snutilisent pas moins une idéologie implicite. Cf A. Léon :
Les grilles d’observations des situations pédagogiques :moyen de diagnostic

ou instrument de formation des maitres. Revue Francaise de Pédagogie n® 30
1975 pp 5 & 13

(3) Parmi les ouvrages les plus récents en langue frangaise, tentant de

décrire synthétiquement 1'ensemble des ces travaux, signalons celui de Pol

DUPONT. La dynamigue de la classe PUF.1982. Une vingtaine de grilles d’'obser-

vations sont décrites par M. POSTIC : Observation et formation des enseignants -
PUF. 1877
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SIMON et BOYER ont publié en 1974, une anthologie des grilles d'obser-
vations baties par des chercheurs américains; celle-ci ne comporte pas
moins de 99 grilles, ce qui suffit nous semble-t-il1 & montrer 1'é&tendue
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 "Rogériens"”
de 1'attitude non-directive appliqués au monde de 1'éducation.

a) HAROLD ~ ANDERSON (1939-1946) Parmi les premiers travaux
que 1'on trouve habituellement cité(l), 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 1'impossibilité d'admettre la contribution des autres, de tenir compte
de Teur expérience, de leurs désirs, de leurs jugements dans la détermina-
tion des objectifs qui les concernent et qu'il oppose & une conduite
intégrative qui est celle d'un maitre qui tente d'obtenir la coopération
volontaire du sujet, de découvrir des desseins communs & réaliser, de s'a-
dapter & lui, de respecter sa persbnna]ité. Au niveau de 1'école primaire
ANDERSON a montré que le comportement des éléves &tait fonction de celui
du maitre : ¢'est ainsi qu'avec un maitre dominateur les enfants ont des
conduites moins coopératives, distraites, agressives parfois.

e e

(1) of par exemple 1’ouvrage de POSTIC cité ci-dessus p. 69
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b) LEWIN, LIPPITT et WHITE (1937-1939) : (1) Les resultats

d' ANDERSON confirment ceux obtenus par ces auteurs avec des enfants de
10 ans dans des clubs dont la tache &tait de réaliser des masques de

théatre. LEWIN,LIPPIT et WHITE distinguent “conduite autoritaire" et
"conduite démocratique” et ajoutent aussi une conduite de type "laisser-

faire". La conduite démocratique apparait comme s'opposant ainsi &
conduite autoritaire, mais elle ne se définit point par la simpie négation

=

une

de certains attributs de la conduite autoritaire, ce qui conduirait au

laisser-faire.

trois

Nous pouvons emprunter
types de conduitestz):

Conduite a&toritaire

a Kurt LEWIN, une définition précise de ces

Conduite democratigue

Laissez-faire

1°  Toute détermination de 1° Toute question de politique ' 1° Toute liberté pour déci-
politique par le moniteur. est matidre de discusstion et sion du groupe ou des
. de d&cision pour le groupe, individus sans partici-
encouragé et aldé par le pation du moniteur.
moniteur, .
2° Techniques et &tapes de 2° Perspective d'activité &ta- 2* Le monfteur fournit des
V'activite dictées par le blie pendant la période de matériaux variés : 5i on
moniteyr ; un seul point discussion initfale. Les &- Tui demande i1 fournira
est réglé chaque fois, les tapes générales vers le but des informations supplé-
etapes futures demeurent du groupe sont esquissées mentaires. I1 ne prend
toujours vagues pour une en ¢as de besion e moni- pas autrement part 3 la
large part. teur suggére deux ou trois discussion.
techniques parmi lesquelles
le groupe peut choisir.
3° Le moniteur habituellement 3° Les membres sont libres de 3* BAbsence complete de
assigne & chaque membre travailler avec un camarade participation du moni-
son travail et ses cama- de Jeur choix ; la décision teur,
rades d'équipe. des tiches est lafssée au
groupe.
4* Le "“dominateur® est per- 4° Le moniteur est "objectif" 4° Rares. commentaires sur

sonnel dans ses Eloges et
ses critiques du travail
de chague membre, mais
reste en dehors de la par-
ticipation active au grou-
pe, excepté dans Ja démons-
tration. 11 est amica) ou
impersonnel plutdt gu’ou-
vertement hostile.

ou "réaliste" dans ses é&lg-
ges ou ses critiques et -
essaie d'dtre, en esprit,

un menbre régulier du grou-
pe, sans pour cela accomplir
une trop grande part du
travail.

les activités du groupe,
sauf sur demande ; au-
cune tentative pour par-
ticiper, ou pour inter-
férer avec le cours des
évanements.

(1) Une description détaillé de cette expérimentation, qui est une des

expériences les plus connues dans le domaine de la psychosociologie,exem-
plaire par sa rigueur méthodologique, se trouve dans LEWIN (K). Psychologue
dynamigque PUF 1958 pp. 195-227.

(2) I1 ne s'agit pas d'eattitudes mais bien de comportements.Au. cours de

1’ expérience, les chercheurs adoptaient & tour de rble ces trois types de

cf K. LEWIN o. cité p.199

conduites.
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Ces trois types de conduite-se distinguent surtout par le rdle du
"moniteur" en ce qui concerne la structuration des activités. Comme on peut
le voir, i1 n'y pas idendité entre les concepts de "conduite démocratique”
(i et d'attitude non-directive : un leader.démocratique intervient souplement
pour faciliter 1'édification de structures permettent de réaliser une tache,
alors que 1a description d'un facilitateur non directif privilégié davan-
tage les interventions facilitant la communication des sujets avec eux-

mémes (1).

LIPPITT et WHITE ontsurtout &tudié le comportement agressif des
enfants avec ces trois types de conduite de groupe. C'est dans les groupes
"laissez-faire" que 1'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 1'a-
gressivité ne se développe pas pendant la vie du groupe avec un leader au-
toritaire, elle se développe dé&s que celui-ci n'est pas 1a. En partitu]ier
un leader démocratique qui prend la suite d'un Teader autoritaire peut en
quelque sorte "“récupérer" 1'agressivité développée par celui-ci.

_ c) FLANDERS (1954) : La grille d'analyse des interactions de
Flanders que nous avons déja présentée est une des plus connues parmi celles
dont 1'objet est de décrire de fagon quantifigé les interactions verbales
dans une classe. On le sait, cette grille oppose dans le comporiement du
maitre deux types d'influence, 1'une qualifiée d'indirecte et l1a seconde
de directe. Nous pouvons résumer les travaux utilisant cette grille de la
facon suivante (2) : les maitres dont les &léves obtiennent les meilleures ré-
sultats scolaires ou dont les &léves ont 1'attitude la plus positive vis &

——— — oy B ey e W A W

(1) Max PAGES propose un modéle distinguant nettement "méthode démocratigue”

gt "méthode non directive"”. in l'Orientaticn non-directive Dunod p.52 et

suivantes.
(2) of BERBAUM : Former des professeurs. Thése. Université de Lille III 1972
ppa 195‘2030 .
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vis de 1a situation s¢olaire sont ceux qui ont un cqmpprtement
flexible, ol se méle & la fois influence directe et influence indirecte
et qui s'opposent aux maitres dont les interventions quantitativement re-
lévent davantage de 1'influence directe.

d) RYANS (1960) (D). un des objectifs de celui-ci &tait 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 ranommée de son travail tient peut-étre
& 1'ampleur de celui-ci : 6179 professeurs de niveaux divers appartenant
a 1747 écoles ont été observés. Les données d'observations repérées se-
ton des &chelles multiples ont permis de dégager grédce & une analyse
factorielle (méthode centroide avec des rotations obliques) les facteurs
suivants :

- le facteur I oppose un comportement "compréhensif, démocrate" &
un comportement dur, distant, autocrate. {On retrouve ici, 1‘opposition
entre comportements intégrateur et dominateur d'Anderson)

- le facteur II oppose un enseignant travailleur, méthodique,
responsable & un autre plutdt désorganisé, négligé,

un troisiéme facteur refléte la tendance d'un professeur @ réagir
et non @ se composer un personnage.

On trouve ensuite des facteurs qui se reférent & 1'origina-~
1ité, & 1'adaptabilité, aux qualités personnelles de 1'enseignant.

Ces facteurs ne sont pas indépendants les uns les autres
{1a 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 deuxiéme facteur est correlé
positivement avec des données décrivant le comportement des &léves sur
une échelle "Participation, activité contrdlée" s'opposant & " apathie
dépendance, mangque de contrdle des &léves" . Un comportement méthodique

-

(1) of POSTIC : Observation et formation des enseignents PUF 1877 p.56-60
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responsable (1) de la part'de 1'enseignant semble donc impliquer un
comportement analogue de la part de ses &léves. I1 y a 13 une "iso-
morphie" qui ne doit pas nous é&tonner.

Les conséquences pratiques des recherches de RYANS ne sont
srement pas & la hauteur des moyens utilisés; Cependant la démarche
de RYANS, mérite d'étre retenu par son aspect original. Comme le dit
POSTIC (2) "l es résultats de ces recherches, menées avec des moyens con-
sidérables, peuvent paraitre minces, mais ils apportent une contribution
importante du point de vue méthodologique. Beaucoup de travaux dans ce
domaine s'étaient fondés a priori sur une simplification de la situation
pédagogique et un appauvrissement des traits de la personnalité des en-
seignants. Dans 1'é@tude de RYANS, la réduction & quelques facteurs fon-
damentaux provient d'une approche analytique giobale".

e) California Beginning Teacher Evaluation Study (1976) (3)

Les auteurs de cette étude ont observé des professeurs considérés, &
Eriqri, comme efficaces et des professeurs considérés comme moins effi-
caces. Ces observations ont mis en évidence une premiére liste de 200
concepts qui, aprés analyse, ont pu se réduire d 61 variables pouvant dif-
fériencier les attitudes des maitres. 21 de ces variabies 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 "1'acceptation", "comportement démocratique", "optimiste",
"connaissance du sujet", “consistence du message", "1'encouragement”,

"la chaleur”, sur un versant positif et "rigidité", "méfiance", "usage

de réprimandes et de sarcasmes" sur un versant ndgatif.

e e e L T Y

(1) C'est 13 un comportement gue nous rapprochons volentiers des termes
*conslstance et fermeté" que nous avons ehployé dans notre développement
théorique.

(2) POSTIC 0.0 p. BB

(3) cité par Pol DUPONT : La dynamique de la classe. PUF 1982 p. 46-49
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f) LE MTAI : (1) Ce questionnaire formé de 150 items apparait
comme un des premiers inventaires permettant d'évaluer les attitudes des
~ enseignants. Selon les auteurs, cette &chelle d'attitude permet de situer
1*enseignant entre deux comportements extrémes : celui maintenant un en-
semble de relations harmonieuses avec les &laves, caractérises par une
mutuelle affection et conpréhension, d'une part, et par ailleurs celui
qui conduit & dominer la classe. Ce questionnaire explore en queique
sorte 1a maniére dont Ye maitre se centre sur ses &léves.

D'aprés J. BERBAUM (2), 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 i1 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 géndraux pour s'adapter & notre population.

- 11 date de 1951 et nous avons 1'impression qu’il porte le poids
des ans, ou en d'autres termes qu‘il n'est plus adapté & une population
d'enseignants des années 1980.

g) Evaluation par les &léves :

Les travaux ol ce sont les &léves qui évaluent Tes caractéristiques
des enseignants sont nombreux. GILLY M. (3) qui présente synthétiquement
Tes résultats de ces types de travaux dit & ce propos : "Les qualités
didactiques des maitres ne sont pas négligés mais 1'appréciation qui en
est faite est en intrication étroite avec la facon dont le maitre est
percu dans ses relations socio-affectives avec les éléves... Par 1d

. e o e S ot N e s e e -

(1) COOK, LEEDS, CALLIS : Minnesota teecher attitude inventory. The Psy-

chological Coperation. 1951. Une traducticon frangaise de ee guestionnaire

est donné par J. BERBAUM : Former des professeurs. Thése - Université
de Lille III - 1972

(2) opus cité.

(3) GILLY M. Maitre-gléve ; rdles institutionnels et représentaions
PUF. 1960 pp. B81-98 '
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maniére dont leur repré&sentation de 1'autre s'organise, les &léves nous
rappe]lént a quel point la satisfaction affective éprouvée dans les
rapports de travail ne saurait étre nég]igée“(l). La convergence des
résuitats est ic{ frappante(z). I1s sont souvent obtenus de la maniére
suivante : un questionnaire rempli par les @léves est analysé pour une
méthode d'analyse factorielle ; le premier facteur dégagé associe tou-
Jjours des qualités socio-affectives du maitre 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 ies qualités socio-
affectives du maitre et d'autre part au compétence cognitive.

I1 est intéressant de comparer corme le fait M. GILLY, les repré-
sentations du maitre par les €léves et celles des &léves par les matires.
I1 y a 13 deux systémes de représentations qui apparaissent comme trés
différents : si les &léves accordent une grande importance aux aspects
relationnels, les maitres de leur cdté; privilégient les valeurs cogni-
tives de leurs &léves et leurs attitudes morales face au travail (3):

h) DUPONT Pol (%) : Parmi Tes 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 modéle ofi il regroupe en quatre caté-
gories, certains indicateurs servant & décrire 1'action du maitre : Ces
quatres catégories sont désignées par les vocables suivants :

. . AT A —

(1) idem p. 97-98

(2) Cependant, il faut noter que les plus Jjeunes €ldves accordent davan-
tage d'importance gue les ain8s aux gualités socic-affectives.

{3)Selon M. GILLY, ce type de repfésentatiun serait en place dans ses
aspects les plus fondamentaux, chez les maitres dés la fin de 1'école
maternelle.

(4} DUPONT Poix : La dynamigue de la classg PUF 1982
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- 1'éducateur- aidant décrit par des critéres "Rogériens" comme
congruence , acceptation inconditionnelle, empathie. I1 est interessant
de noter que dans son étude expérimentale, Pol DUPONT utilise un outil de
mesure du a BARRETT-LENNARD (mais non publié) ol ce sont les &iéves qui
situent leur enseigmnt  sur des &chelles relatives aux critéres
mentionnés.

- 1"&ducateur-enseignant: Les critéres servant i décrire cette
dimension sont empruntés a des taxonomies comme celle de Bloom. L'ensei-
gnant est repéré selon les niveaux taxonomiques ol i1 fait travailler ces
élaves.

~ 7'&ducateur-organisant : Sujvant des auteurs comme
DE LANDSCHEERE (1) , Pol DUPONT distingue ici des fonctions de planification
des activités de la classe, des fbnctions_de polarisation {sur le groupe,
un individu, sur 1a recherche, ou 1'action d'individus) et des fonctions
de personnalisation (feed-back, renforcement positif, cognitif, affectif)

- 1'&ducateur "personne a part-entiére" : S'inspirant de travaux
comme ceux d'ADA ABRAHAM, Pol DUPONT inventorie ici essentiellement
1'image que les enseignants se font d'eux mémes.

Les résultats expérimentaux obtenus par Pol DUPONT avec une popu-
lation d'enseignants de mathématiques montrent que ces quatre catégories
de critéres ne sont pas indépendantes Tes unes de autres, de méme que les
degrés de congruence, emphatie et acception inconditionnelle pergus par
les éléves sont 1iés entre eux. C'est ainsi que des enseignants se situant
dans un groupe se repérant en haut des &chelles de 1a catégorie, "&duca-
teur- aidant" ont en moyenne une représentation d'eux méme plus positive,
fonctionnent davantage a des niveaux taxonomiques comme Compréhension et
Analyse, polarisent plus leur action sur le groupe-classe, suscitent da-

- vantage la recherghe et 1‘action de leurs &léves. Comparant ce groupe d'en-
seignants avec un groupe d'enseignants se situant en bas des échelles de

ok e N e A el e S e e S -

(1) Uns grille bien connue de cet auteur distingue dans le discours du

maitre plusieurs fonctions.
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1a catégorie "&ducateur-aidant", Pol DUPONT a montré avec un seuil de
signification de 10% que les &léves des enseignants du premier groupe
avaient un gain plus grand @ des épreuves "Performances en mathématiques”

C) <Conclusion

Ces quelques études, parmi bien d'autres, nous semblent étre
d la fois le refiet d'une certaine convergence, mais aussi de difficultés
tant conceptuelles que méthodologiques. I1 y a convergence en ce sens
que toutes font apparaitre que des qualités humaines d'ordre relationneil
ne sauraient étre négligées chez celui qui a un rdle social é&ducatif. Les
difficultés surgissent lorsqu'il s'agit de préciser ces qda]ités humaines,
de les mesurer selon plusieurs critéres et d'en examiner les effets sur

tes apprenants (1).

Une difficulté tient trés certainement aux &chantillonnages des
populations d'études : i1 ne nous semble pas que le probléme sous-jacent
d cet ensemblie d'études soit simplement de rechercher des variables expli-
quant des variations repérables chez Tes enseignants dans un systéme é&du-
catif donmé ; Bien plus, i1 nous semble que 1a 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 systéme &ducatif et d'autre part des caractéris-
tiques qui sont le reflet d’émergence (2) de changement de ce méme systéme.
Ce n'est pas par hasard que 1a question des attitudes apparait comme se
trouvant au coeur de ce probiéme car elles sont déterminantes des prises
de décisions et des facons d'agir des enseignants.

.y A oy B A e W e R A W A

(1) Outre les difficultés méthodologiques liées & la création d'outils de
mesure,d la salsie des données, il faut signaler aussi les difficultés liées
aux traitements "mathématigues” : Rosenhine partant de données recueillies
par Flanders, a montré gue selon le traitement statistique de celles-ci, on
pouvait obtenir des résultats contradictoires. cf: Rosenhinef{B] : Teacher

behavior and student attitudes revisited. Journal of Ed. Psych.1973 Vol. 69 r®2.-

(2) Nous reprenons ainsi une terminologie utilisée par G. Avanzini et qui
gerait dd & J. Piaget.
v
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Les mod&les proposés par des auteurs comme G, LERBET (1) ou
M. LESNE(Z) nous semble bien éclairer Ta liaison &troite qui existe
entre attitudes et la fagon dont les maitres congoivent et réalisent
leurs fonctions.

G. LERBET propose pour &clairer les modes de fonctionnement de
divers systémes pédagogiques, deux dimensions :

' - Une premiére dimension renvoie aux référents épistemologiques :
"Elle consacre la fagon dont on envisage la problématique cognitive, c'est
3 dire les sources de 1'accés & la connaissance par chaque individu" dit
G. LERBET (3). Cet auteur repére schématiquement trois valeurs dans cette
dimension selon que 1'accent est mis sur Te réle de 1'inné (P<#R) sur le
role du milieu (S-3R) ou conformément & la pensée Piagetienne sur 1'inte-
raction du sujet et du milieu (SP —» R).

- Une deuxiéme dimension est pour G. LERBET spécifiquement celle
de la pédagogie qu'il définit ainsi : "La pédagogie a pour objet la rela-
tion & autrui en ce qu'autrui peut jouer un rdle facilitant dans 1'acti-
vits didactique "4,

La aussi, 11 distingue dans cette dimension trois valeurs carac-
téristiques qui sont :
- Ya pédagogie en premiére personne qui prend 1'enseignant
comme pdle quasi-unique : cela ne signifie pas 1'ignorance du pdle sujet
épistémique mais plutdt sa négligence.

(1)G. LERBET : L'éducation démocratique Université de Lille III 1873.
Le moddle de cet auteur est developpé et illustré a l'aide d'exemples

"historiques” de divers syst&mes pédagogiquss.
(2} M. LESNE : Travaeil pédagogigue et formation d'adultes. PUF, 1977

Bien que la population de réference de cet auteur soit celle d'adultes en
formation, le modéle proposé nous semble pouveoir servir de réference uytile PoOuUr
gécrire ° ce qui se passe £galement au niveau des calléges ou lycées. En
particuller, M.LESNE décrit précisément la structure et les attitudes cor-

respondantes & 1'enseignement traditionnel.

(3} G. LERBET : opus cité p.17 les symboles utilisés signifient
P : personnalité, R : Réponse, S : Stimulus.
(4) idem p.75
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- Ta pédagogie en troisiéme personne qui prend comme pdie
le sujet apprenant.

- la pédagogie en deuxi@me personne qui prend comme objet
1a relation entre les pdles constitutifs de la dyade enseignant-enseigné.

La pédagogie que 1'on peut qualifier de traditionnelle est essen-
tiellement une pédagogie en premiére personne de type (P—=% R). Le modéle
de C. ROGERS que G. LERBET qualifie de pé&dagogie relationnelle psycho-
sociale est une pédagogie en deuxiéme personne (1) de type(gwﬁlQ)

IT est bien &vident qu'aux différents couples de valeurs que 1'on
peut définir avec un tel modéle, 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 &tudes
descriptives ou qui se Timitent @ étudier la relation au pouvoir et ses
effets sur les apprenants, mais elles touchent au problé&me central qui est
celui de 1'apprentissage et de sa facilitation.

.

(1) ﬂalgré 1'usage fait par C. ROGERS du terme de "centré sur 1'é&léve”
les caractéristigues de 1l'attitude non-directive et en particulier 1'empa-

thie, renvoie bien sans ambiguité & une pédagogie en deuxidme personne.
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ITl - PRESENTATION ET ETUDE DU QUESTIONNAIRE

A - Difficultés méthodologiques 1iées & 1'utilisation d'un
questionnaire

Interroger des enseignants & 1'aide d'un questionnaire sur leurs
(pratiques c'est prendre le risque de s'éloigner de la réalité des faits.

Les travaux d'Ada ABRAHAM (1) sont & ce propos significatit;’,
Celle-ci a invité des enseignants & classer des propositions les
concernant : bien que le recueil des données se soit fait de fagon anonyme,

il est apparu clairement que les enseignants se sont présentés sous une
forme idéalisée :

"Au Lieu de se présenter individuellement et subjectivement i se sont
atirnibuds £'image du "bon" enseignant fel qu'il doit paraiire d'apnis
La norme" . '

dit A. ABRAHAM (2) . C'est ainsi que Tes traits choisis par les enseignants
de cette étude, comme &tant ceux les décrivant les mieux sont :

Encounage La neflexion des éf2ves, atimule fa confiance en s04i de £'éfLéve,
exige beaucoup de Lui-meme, encourage L'activiti personnelle de L'éfave”.
A 1'opposé les traits les décrivant les moins bien sont :
"Beaucoup d'éLeves Le détestent, se fait aiden par fe directeur, mulliplie
Les punitions, se sent désempand devant La classe”...

Ty A e s e kA,

{1) A. ABRAHAM : le monde intérieur des enseignants EPI- 1972 pp. 35-62
(2) idem p. 46
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La preuve de 1'idéalisation des réponses est apportée par un

faisceau de faits :

- la grande uniformité des ré&ponses faites par la population
d'enseignants

- les éléves décrivant leurs professeurs & 1'aide du méme
outil introduisent dans leurs descriptions beaucoup plus de différence.

- = la méme population d'enseignants donne une image d'elle

méme trés voisine de celle qu'elle donne de 1'enseignant idéal (1).

Cette tendance qui pousse 1'enseignant vers le conformisme et ja
présentation avantageuse de soi ne lui est pas spécifique, et d'autres
chercheurs 1'avaient déjid observée avec d'autres populations : c'est la
tendance du “"socialement désirable" qui pousse les individug @ se décrire
selon des termes qui leur paraissent généralement et communément admis par,
la société a laquelle ils appartiennent.

Nous savions donc, en proposant un questionnaire sur les concep-
tions et les pratiques de 1'enseignement & notre population d'étude que
cette tendance & se décrire de fagon idéalisée pourrait se manisfester(2)°
‘La norme de référence de notre population d'étude formée de personnes
| ayant eu des contacts divers avec 1'IREM de Clermont-Ferrand est certaine-
ment influencée par ces contacts et a ce titre elle est sans doute diffe-
rente de la norme en usage dans le milieu enseignant considéré dans sa
totalite (3)

W v e T T - -

(1) Les deux descriptions permettent d'obtenir deux classements des items
du questicnnaire. Avec la population étudiée, A. Abraham obtient, comparant
les deux classements,un coefficient de correlation de Spesarmann égal &
0,85.

(2} et nous pensons qu'elle, s’est effectivement manifestée.

(3) Encore faudrait-il le vérifier, car cela suppose que 1'IREM a une action

sur les représentations qul se fant les maltres de leurs rdles.
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Pour essayer cependant de diminuer cette tendance & la description
idéalisée, nous avons évité de choisir des opinions telles celles que
T'on peut lire dans le MTAI ou celles utilisées par A. ABRAHAM dans son
&tude ; 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 : 11 s'agit donc d'un questionnaire sur les con-
ceptions et les pratiques de 1'enseignement composé de 40 items. Chaque
item est formé Tui-méme de deux opinions relatives & une conception ou &
une pratique d'enseignement.. Le répondant au questionnaire doit choisir

(e choix est obligatoire) 1'opinion qui lui parait renvoyer @ la position
ou @ la pratique qui rend son action la plus efficace.

. b) Conditions de passation : chaque enseignant a re¢u ce ques-
tionnaire par courrier et nous 1'a retourné de 1a méme facon. Chacun a donc
eu le temps qui lui semblait convenable pour le remplir. I1 va de soi que
la réponse de chacun était nominative. Ce questionnaire a été rempli au
cours du mois de Février 1982. I1 nous a semblé que le milieu de 1'année
eétait un moment propice pour interroger les enseignants sur leurs prati-
ques. Des périodes situées en début ou en fin d'année auraient peut-étre
accentué la mise & distance de Ta réalité, et renforcer 1'idéalisation
de Teur rdle.

c} Choix des opinions constituant les items.

Nous avons, pour chaque item, opposé deux opinions ; 1'une
exprime davantage une centration sur le contenu ou sur le maitre,l'autre re-
flate plus une centration sur 1'@l1éve, son activité ou sur la relation '
maitre -éléves. Nous nous sommes essentiellement servi d'un questionnaire
du & SPIER, car celui-ci nous a sembl€ proposerdes opinions traduisant
des déterminants de décisions ou d'actions pouvant &tre mises en oeuvre
par les enseignants de notre population. Nous 1'avons quelque peu modifié.




pour 1'adapter & 1a perception que nous avions de la situation que nous
cherchons 3 explorer.

La réference & une situation particuliére d'é&tude, situé dans uncon-
texte. précis, nous semble importante. Nous opposons en effet des opi-.
nions liées & des prises de décisions possibles, non pas en réference
d des modéles "purs"” (1), mais comae refletant des oppositions existant
entre des modéles qui s'enracinent dans un passé historigue (le modéle
dit traditionnel) et un modéle qui  est en émergence mais qui se situe
dans une méme réalité. Rappelons qu'a ce titre, 1'occurence des nouveayx
programmes de seconde en mathématiques, ave¢ les variations possibles qu'ils

astorisent, nous a paru.intéressante.

Pour &clairer les oppositions qui apparaissent dans les différents
items, nous pouvons classer ceux-ci selon guatre catégories bi-polaires
de Ta maniére suivante :

- Apprendre et enseigner : Dans cette catégorie, nous tentons d'opposer

1) - des actes qui privilégient 1'activité du maitre en rela-
tion avec un c¢ontenu structuré, comme
"Faire un exposl détailli des connaissances Linscrites au programme” ,
"Donnern régulitnement des problimes pour contrifen Le travail de £'éfeve”.
Dans ce type d'activité, 1'accent est mis sur le discours du maitre, sur
sa fonction de contrdle, comme si 1'objectif fondamental &tait une isomor-
phie mentale entre le maitre et les &léves relativement au programme &
traiter. A ce propos, signalons que d'une certaine maniére, se centrer sur
Te contenu, ¢'est se centrer non pas sur un objet extérieur au sujet, mais
sur la fagon dont on a soi-méme structuré celui-ci. Cette structuration
n'est pas externe au sujet mais reléve bien de son activité interne, de
type cognitif. |

2) = des actes qui prennent en compte 1'activité de 1'@lave
et 1'expression de celui-ci, comme
“"Organisen son cowrds en fonction des besodns et des capacitis des ELeves™
ou comme : .
"Permettrhe aux 8L3ves de donnen Leur opinion suwr Les objectifs et fe confenu
du cours".

{1) Comme lo mode&le que nous avans developpé dans la premi2re partie de

ce travail.
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Ce type d'opinions traduit un souci de la part de 1'enseignant de se décentrer
de son ‘point de vue propre, et de se centrer davantage sur le sujet
apprenant. Ces opinions méient & Ta fois des points de vue qui peuvent

se repérer, suivant Te mod&le de G. LERBET, selon des pédagogies en troi-
siéme ou en deuxiéme personne : la centration sur 1'activité de 1'é&léve

reléve d'une pédagogie en troisiéme personne ; les opinions qui impliquent
des . actes pédagogiques conduisant 1'€léve & s'exprimer, & donner san

point de vue propre, nous semblent renvoyer & une pédagogie en deuxidme
personne, car ils s'inscrivent nécessairement dans un faisceau de commu-
tications entre individus qui reléve de la relation.

Affectif =t cognitif :

Dans cette catégorie, nou opposons comme dans la catégorie
précédente des opinions qui traduisent de la part du majtre une centration
sur le contenu 3 des opinions traduisant une attention portée & 1'élave, -
d Ya fagon dont celui-ci vit sa situation d'éléve. C'est ainsi que 1'on
trouvera dans les items relevant de cette catégorie, des opinions comme
“"Pometine aux €Leves d'évaluer L'ambiance de La classe", “Etrne disponible
pour 8'entretenin avec des dféves en gonction des besoins du moment®

- AUtorité du maitre, responsabilité de 1'éléve :

Avec les items relevant de cette catégorie, nous abordons 1a
maniére dont Te maitre congoit le rapport au pouvoir @ 1'intérieur de la
classe : nous opposons des opinions qui traduisent que le pouvoir doit-
étre centralisé par le maitre & des opinions qui renvoient a des actes
pédagogiques oll Te professeur laisse une part de responsabilité aux élé-
ves en ce qui concerne 1'organisation de leur relation au savoir ou encore
& des opinions ol 1'éléve est considéré comme une personne & part entiére,
porteuse de valeurs.
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- Ouverture, fermeture(l) :-les items relevant de cette caté-
gorie tentent d'opposer un maitre soucieux de son autorité, de son image
vis-&-vis de ses &léves, de la tranmission du contenu du programme i un
maitre ouvert a 1'innovation pédagogique, & la concertation avec des
collégues, au dialogue avec ses éléves.,

C'est ainsi que dans cette catégorie on trouve des items comme :
- "Discuter avec les collégues des probiémes d'ordre pédagogique
rencontrés dans ses classes’

- "Etre reconnu par les &léves comme une personne dotée d'une
bonne compétence technique dans sa discipline”

ou encore
~ "Etre pergu par les &laves comme une personne sympathique”
- "Participer a des réunions professionnelles ol 1'on discute
de problémes pédagogiques",

En utilisant ces quatre catégories, nous pouvons classer les items de ce
questionnaire de Ta maniére suivante :

Catégorie - Numéros des items
Apprendre-Enseigner | 1, 2, 3, 4, 6, 9, 14, 16, 23, 24
Affectif-cognitif 5, 8, 12, 15, 32, 37
Autorité-Responsabilite} 7, 10, 11, 13, 17, 18, 19, 20, 26, 39
Ouverture-fermeture | 21, 22, 24, 25, 27, 28, 29, 30, 31, 33, 36, 40

(1) Cette cetégorie est 3 rapprocher de la caractéristique‘Authenticité de
1'attitude non-directive. Il n'y a pas véritablement de centration sur 1'éléve,

sans ouverture du maitre sur lui-méme.
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d) Correction et notation

Pour chaque item, nous affectons du score 1 le choix de 1’opinion
davantage centrée sur 1'éléve, et du score 0 le choix de 1'opinion plutdt
centrée sur le contenu. Le score total est obtenu par addition des scores
d chagque item.

Voici un tableau qui présente, associée a@ chague item, 1'0p1nion(1)
qui est davantage centrée sur 1‘é1éve(2), et qui correspond au score &gal
al.

Item Item Item Item
1 A 11 A 21 A 31 B
2 A 12 B 22 A 32 B
3 B 13 A 23 A 33 A
4 B 14 A 24 B 34 B
5 B 15 B 25 B 35 B
6 A 16 A 26 A 36 B
7 B 17 A 27 B 37 B
8§ A 18 B 28 A 38 B
9 B 19 A 29 A 39 B

10 B 20 B 30 B 40 B

. C - Analyse des résultats
a) Réponses aux différents items

-

Nous pouvons a chaque item associer le nombre d'enseignants
qui obtiennent a celui-ci un score 8gal @ 1. L'examen de ces nombres
peut nous fournir quelques indications sur les tendances générales de notre
population d'étude.

e — o e

(1) Celle-ci, conformément & la rédaction du questionnaire est repérée par

un Aouun B
(2) Le repérage se fait en fonction du modéle théorique qui est le notre et

de ses conséquences
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" Notons tout d'abord que cing parmi les quarante items regoivent
un accord (score €gal a 1) de 1'ensemble de notre population :

Ce sont les items :

- 11-A S'interresser & 1'&léve en tant que personne
B Faire comprendre que le professeur représente 1'autorité en classe

20~-A Etablir un ligne de démarcation entre le professeur et les &léves
B Laisser les &léves faire leurs propres erreurs et apprendre par
1'expérience

- 24-A Etre une autorité en ce qui concerne la matiére enseignée
B Veiller & sa propre formation professionnelle

31-A Permettre aux éléves d'évaluer le comportement du professeur

B Permettre a chaque &léve de donner son impression sur le travail
du trimestre

33-A Inciter au travail un &l&ve qui baisse les bras devant un probléme
qu'il juge trop difficile
B Permettre dféva1uer le comportement du professeur.

Le souci d' &tre reconnu comme &tant la personne d&tentrice du pouvoir,

de 1'autorité dans la classe, d'&tre reconnu comme une autorité dans la
discipline enseignée, la mise & distance des éléves et du professeur
semblent ici &tre des opinions systématiquement rejetées. On peut supposer
qu'elies s'opposent 3 une image du bon enseignant qui serait plutdt démo-
cratique, pouvant accepter le partage du pouvoir et qui n'est pas, non
plus, le détenteur exciusif du savoir. Cela peut signifier en particulier
que les initiatives des éléves sont, au moins en principe, acceptées, sans
pour autant, aller jusqu'd dire qu'elles sont suscitées.

En ce qui concerne les items 31 et 33, i1 semble que ce soit 1'opinion
"Permettre aux éiléves d'évaluer le comportement du professeur” qui a &té
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 1'IREM
de Clermont-Ferrand, avait eu 1'occasion d'utiliser dans certaines classes
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le PERPE(I), questionnaire d'origine canadienne, d'é@valuation du maftre

par les éléves. Bien que cette évaluation du professeur par les &léves tra-
duise une ouverture du majtre vers 1'&léve, puisque la parole est donnée

3 celui-ci, et que consécutivement & cette parole, le maitre peut modifier
ses actions, i1 n'en reste pas moins que ce type d'évaluation reste centré
sur le maitre, puisque c'est lui qui est 1'objet des regards. C'est pour
cette raison que nous pensons, par exemple, que "“permettre & chaque éléve

de donner son impression sur le travail du trimestre" reléve davantage

d'une attitude centrée sur 1'éléve qui vise a faciliter la communication de
celui-ci avec lui-méme. Cependant, Ta convergence des réponses sur ces deux
items, nous semble difficilement pouvoir se traduire par une hypoth&se uni-
que de comportement des enseignants : Pour certains, c'est peut-étre

une attitude réellement centrée sur 1'éléve qui a dicté leur choix, pour
d'autres c'est peut-2tre simplement le refus d'étre évalué par les éléves

qui peut alors traduire une fermeture de soi.
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39 LCoalalapatadadabatalalalalalalalalafalafabslalabalafabalalalalala
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XIX el tofoqcyt oo ey ol Ao iod 1] 11 0folofabol 1[ito oidtelibe. ol 1] 1] 111 1l
XX oo oyl ooy cleFo e [ TRl et o A e
e+l |26 |6 (6 |6 |9 fafua|11aa]12|12 f13f23 [taf14 J14 |14 [15]15 [15 f15 fis Y16 116 |16 J16 17 17 17 {1e]i8{18]19 19

Tableau : Répartition des scores des enseignants aux différents items

Les enseignants sont classés de celui ayant le plus fort score total & celui
ayant le plus faible. Les items sont classés de celui qui recoit e moins

d'adhésion & ceux qui en regoivent le plus.
(Les items ofl 1'adhésion est totale ne figurent pas dans ce tableau).

AR RS WE S e e L e W

(1} PERPE : Perception par les €laves de la relation professeur-€léves. La
version originale de ce questionnaire est dfi & Frangois Gangé. On trouvera
la version frangaise 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 guestionnaire, et les items selon 1'adhésion que recoit
1’opinion correspondant & la cdte 1. Nous n'avons pas, cela était inutile,
repris les scores correspondant aux items que nous venons de traiter
précédemnment, '

I1 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 réguliérement des problémes pour contrdler le travail de
1'élave
B Permettre aux €léves de donner leur opinion sur les objectifs et
les contenus du cours

3-A Insister pour que 1'on termine 1e programme
B Permettre aux €léves 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 &léves d'@valuer 1'ambiance de la classe

25-A Contrdler soigneusement toutes les activités des &léves afin de leur
 montrer leurs erreurs et leurs réussites |
B Discuter avec des collégues des probiémes d'ordre pé&dagogique
rencontrés dans ses classes

2-A Laisser les &léves donner leur avis sur les objectifs et les conte-

nus du cours
B Fixer des niveaux déterminés de résultats scolaires

12-A Donner aux &léves des corrections détaill@es des exercices qu'ils
avaient & chercher chez eux
B8 Etre disponible pour s'entretenir avec les é&léves en fonction des
besoins du moment.

Les opinions qui dans ces six items correspondent & un score 0 traduisent
bien, de facon convergente, une centration sur le contenu : celle-ci s'ex-
prime par une importance accordée au programme & traiter, aux niveaux des
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éléves et par la référence & des pratiques courantes dans 1'enseignement
actuel qui privilégient T1'exposé détaillé des contenus faits par le maftre
et diverses fonctions de contréle exercées par le maftre sur les activi-
tés cognitives de 1'&léve, de fagon que la structuration des connaissances
soit conforme au modéle porté par le maitre. A ces opinions, s'opposent
dans ces items des propositions qui impliquent que le maitre puisse, dans
la gestion de la classe, prendre du temps pour donner la parole aux éléves
pour discuter des objectifs et des contenus du cours(;), de 1'ambiance de
la classe ou d'autres questions se16n 1'opportunité de leur apparition. -
Nous savons que beaucoup de maftres évoquent la conjonction des programnes
et du temps pour “traiter ceux-ci" pour écarter a priori des pratiques
qui donnent une place privilégiée a 1'é1éve(2) et & son expression.

Ces items bien que formant ceux qui regoivent le moins d'adhésion
n'en séparent pas moins déja les enseignants. On rencontre parmi les
items suivants, comme le 9, le 6, le 15, le 23 une opposition analogue.

I1 est probable que ces items qui renvoient expiicitement &
des prat1ques précises et courantes mettent moins en Jeu un processus d'idéa-~
lisation que des items qui impliquent plus ou moins 1'image gue 1'ensei-
gnant voudrait donner de lui-méme. I1 faudrait certainement pour rendre ce
questionnaire plus valide, plus conforme au contenu qui est le sien sélec-
tionner davantage d'items comme Tes derniers que nous venons d'examiner.

En conclusion a cette premiére analyse des réponses au question-
naire, on peut se risquer & formuler 1'hypothése que, les enseignants de
notre population ont tendance & se présenter comme des maitres démocratiques,

-  ——— i A T ek N s e o e e A

(1) Permettre aux éléves de donner leur opinion sur cbjectifs et contenu ne
signifie pas qu'il s’agit nécessairement de s’engager dans une négociation
pouvant remettre fondamentalement en cause ce gqui est d'ordre instituticnnel.
Des contraintes de programme existent dans notre systéme éducatif. La ques-
tion ici n’est pas de rejeter ou d'accepter ces contraintes, mais de gérer
le contact des éléves avec celles-ci

{2} En vérité, ces pratiques dont la mise en oeuvre n'est pas si'simplé que

cela, leur est inconnu et ils n'en connaissent pas les effets.
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qui ne s'opposent pas aux initiatives des &léves, qui ne souhaitent pas
une mise a distance du professeur et des &léves. Ce qui semble opposer

les enseignants de notre population c'est 1'importance accordée i des
pratiques d'exposition du contenu, & une fonction de contrdle des activi-
tés cognitives des &léves d'une part, et 1'importance accordée 3 des prati-
ques qui privilégient 1'expression de 1'éléve 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 c¢i-dessus dans le paragraphe explicitant le choix des
items. Pour chacune de ces catégories, nous pouvons affecter un score & cha-
que enseignant &gal & 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 & leur classement
initial défini par le score tota] au questionnaire(l). Nous avons &galement
fait apparaitre pour chaque catégorie le classement correspondant de
1'enseignant (lorsqu'il y a des exaequo, c'est le rang moyen de ceux-ci
qui apparait). Nous avons &liminé pour dresser ce tableau les cing items
recevant 1'adhésion de tous.

Un regard porté sur ce tableau suggére 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 épprOprié est ici le coef-
ficient de concordance de Kendall qui permet de poser comme hypothese nulle,
1'indépendance des quatre classements et de tester cette hypothese( )

(1) Dans la suite de ce chapitre, ils seront toujours repérés de cette fagon,
(2) Levcoefficient gque nous avons caleulé est un coefficient modifié pour
prendre en compte les exaeques des divers classements. On pourra consulter
& ce sujet :

SIEGEL (S.) : Non paramecric statistics for the behavioral sciences. Mac
Graw-Hill - p. 229-239
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Nous obtenons ici un coefficient de concordance W &gal & 0,518.

N &tant le nombre d'individus classés et K le nombre de classements,
(pour N >:7) Ta statistique K(N-1)W ob&it @ un x2 de degré N-1.

La valeur observée de ce x2 est ici &gale & 39,36, ce qui permet de reje-
 ter 1'hypothése d'indépendance au seuil de 1 %.

Ce résultat semble donc singifier que les quatre classements opérent des
higrarchisations analogues, ce qui plaide en faveur d'un caractére homo-

géne du questionnaire : en conséquence, plus un enseignant serait ouvert

au changement, & la concertation, plus i1 opterait pour des activités permet-
tant 1'expression des &léves au détriment des fonctions classiques d'exposi-
tion et de contrdle, plus i1 serait attentif & 1'aspect affectif du vécu

de 1'éiéve et plus i1 accepterait 1'éléve comme capable d'initiatives et de
responsabilité.

Certains enséignants présentent cependant, par rapport d ces
hiérarchisations, des profils particuliers, C'est le cas par exemple de
1'enseignant XIV qui bien qu'ouvert au changement, semble partagé entre
son rdle investi d'autoritéd et le fait qu'on puisse confier des respon-
sabilités aux &léves, mais qui privilégie Tes activités d'exposition et de
contrdle., C'est le cas aussi de 1'enseignant XV qui semble hostile & la con-
certation, au changement, et qui a une position moyenne pour les trois
autres catégories.

c) Fidélité et Homogénéité

Nous avons ici, pour &tudier la fid&ité du questionnaire,
dissocié celui-ci en deux parties, en considérant d'une part les items
impairs et d'autre part les items pairs(l). Cette dissociation nous permet
d'obtenir deux scores pour chague enseignant. Le coefficient de corrélation
Q entre ces deux scores nous donne un premier indice de la fidélite,

Nous obtenons ici ﬁf = 0,642,

(1) cf LANDSCHEERE : Introduction & la recherche en &ducation * Armand Colin -
p. 91
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~D'aprés G. de Landsheere(l) cet indice sous-estime la fidéiité, et i1
propose 1'indice corrigé suivant

2%
r = -
I+ ¢

Nous obtenons ainsi un indice de fidelité &gal & 0,78_(2)

Nous n'utiliserons pas, par l1a suite, le score obtenu par chaque
enseignant & ce questionnaire, mais nous utiliserons le classement obtenu
a 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 a partir des deux classements, du coefficient de corrélation de
Spearmann, nous donne : ry = 0,66. Dans leur ensemble, les deux
classements sont relativement analogues : deux enseignants cependant

présentent un écart de classement supérieur & 5 places.

d) Proximités entre enseignants

Partant du questionnaire que nous &tudions, nous pouvons
definir un indice de distance {ou de similarité) entre enseignants de
maniére simple : on peut & chague couple d'enseignants associé le nombre
d'items ofi i1s ont ré&pondu de maniére différente ; nous obtiendrons ainsi
une"distance" entre eux. On peut ensuite regrouper les enseignants en

A e e e A e S A -

{1) LANDSCHEERE : Dictionnaire de l'évaluation et de l& recherche en éduca-
tion - PuUuF- - pn 47
(2) En utilisant la formule de Kuder-Richardson r =

n_02- epqy
¢ |

-1
n U2

avec

n le nombre d'items, o l'écart-type des scores au test, p la fréquence des
1 & un item, et g la fréquence des 0 au mé&me item, on obtient un indice de

fidélité égal & 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(l). Ces techniques reposent sur des algorithmes

qui regroupent progressivement les individus en classe de la maniére suivan-
te :

- au départ chaque classe est formée d'un individu
- a chaque &tape de 1'algorithme on agrége les deux classes qui
présentent 1a plus grande proximité.

La difficulté tient sans doute & la multiplicité des choix possibles pour
définir la proximité entre classes.

Nous avons opté ici pour Ta proximité du diamétre minimum : la stratégie
d'agrégation conduit alors & regrouper deux classes de telle sorte que

le diamétre de leur réurion - soit minimum.

Nous obtenons alors 1'arbre de classification (appelé dendogramme)
ci-dessous. Chaque enseignant ‘est toujours repéré selon le classement étabili
4 1'aide du score total.

TILEZTVDIEEE

O D e T W

2

T W XX

)
¥
4
El

(1) cf per exemple : J.P. LETOURNEUX : Classification hiérarchique ascen-
dante in APMEP :

Analyse des donndes ~ Tome 1 + 1980 - p. 97-118
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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 &levé ont un score
proche du maximum et en conséquence, Ja distance qui les sépare est faible 3
Par contre, les enseignants ayant un score faible relativement a la
population, ont un score moyen (aux environs de 20} relativement au nombre
d'items, et les occurences de divergence sont nécessairement plus grandes,

I1 est par contre intéressant de noter que Tes agrégations ne res-
pectent pas la hiérarchie &tablie par le score total. C'est ainsi que
1'enseignant V (score 33) est plus &loigné 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 ol chaque item implique
de 1a part du répondant un choix dichotomique, d'opposer une attitude
centrée sur 1'Sléve a une attitude centrée sur le maftre ou sur le contenu.
Nous savions qu'en répondant & un questionnaire d'attitude, les enseignants
ont tendance, comme d'autres, & se présenter de fagon idéalisée. L'analyse
des résultats nous suggére que 1'outil utilisé répond en partie & la fonction
que nous lui destinions mais cepggQggt nous devons le considérer comme une
premiére version qui reste 3 améliorer. En particulier 1'analyse des items
nous montre que plus les opinions qui Tes composent sont liges a des
pratiques couremment utilisées par la population &étudiée, et plus nous
avons de chances d'avoir un item discriminant Tes attitudes qui nous inté-
ressent, et peut &tre avons-nous, aussi plus de chances d'atténuer le proces-
sus d'idéalisation des réponses. Une premiére piste d'amélioration de ce
questionnaire consisterait donc & 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 suggére aussi que des
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profils différents d'enseignants pourraient se dégager : c'est 13 une piste
qui irait dans le sens d'une analyse multidimensionnelle qu'il convien-
drait d'explorer.

L'analyse des proximités suggére 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 hypothé-
ses que nous avons formulée pour notre travail et qui en premiére approxi-
mation s'exprimait par les termes :

"Plus un enseignant de mathématiques se centre sur ses &léves de
maniére non-directive, et plus ses éléves ont une attitude positive &
1'&gard des mathématiques "

La traduction plus opérationnelle de cette hypothése se fait par
1'intermédiaire des outils de mesure, d'estimation que nous venons de
présenter : "pius un enseignant obtient un score ELevi au questionnacre
d'attitudes que nous venons de présenter ef plus ses 3Loves ont une attitu-
de positive & £'égand des mathématiques." |

Pour prendre en compte 1'état initial des &léves en ce qui concer-
ne leur attitude vis-&-vis des mathématiques au début de 1a classe de
seconde, nous transformons 1‘'hypothése précédente et formulons 1la suivante
sur laquelle nous allons effectivement travailler: '
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"Peus un enseignant obitient un score 8Leve au questionnaire d'attitudes
que noud venons de prisenter, et plus ses €feves ont une variation

d'attitude positive & L'égand des mathimatiques”.

cative, en effectuant des comparaisons d'ordre

Une analyse de varijance portant sur les varjations d'attitudes
nous avait montré que le facteur “classe" était significatif ; nous allons
examiner si le facteur "attitude du professeur" intervient de facon signifi-

lons présenter dans c¢e qui suit.

Am
g
Vn :

B - Tableau de données :

moyenne des variations par classe

écart-type des variations par classe

nombre d'élaves ayant une variation négative par classe.

"statistique" que nous al-

Repdrage d& ]'enseignant |Score au questionnaire (Nombre d'&l&ves |Moyenne initiale an e ¥n Signe de am

1 a9 28 4.4 3,7 10,4 9 +

10 39 30 1,2 8,53 12:9 7 *
I1] 7 22 3,8 3.4 13,2 3 +
v 36 27 1 0,7 13,3 12 +

¥ 31 31 4.6 - 3,9 11,6 13 -

¥ 32 29 6.5 5.4 10,8 9 *
¥Il 30 27 10,4 - 2,48 11.2 14 -
VIl 30 29 1,1 1,76 9.4 15 +
14 29 28 5,6 - 3,7 B 20 -

X 28 29 . 6.2 - 4.9 11,4 18 =

X1 27 23 2.8 - 0,95 8,5 13 -
KIL 26 29 6,1 1,06 16 11 +
F138¢ 26 25 3,4 - 2,B4 10,2 17 -
X1V 25 29 3,8 2,17 9,1 8 +
Xy 24 25 9,¢ - 2,64 12,2 12 -
T 23 24 3,6 - 2,1 9.4 14 -
VI 23 32 3,4 - 5,6 11.5 24 -
X¥Il 23 28 4,2 - 3,4 9.5 17 b
XVIII z1 30 ~2,0 - 6.7 13 23 -
XIX 21 28 2,1 - 4,4 13,4 19 -
XX 19 24 12,9 = (.04 10,5 10 -
44 19 28 10.6 3,11 10,8 n +
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Ce tableau des donndes résume les informations a partir desquelles
nous allons opérer. Deux enseignants (le XVI et le XX) avaient chacun
deux classes impliquées dans 1'expérimentation.

C - Comparaison des variations des attitudes des é&léves
des enseignants regroupés selon leurs scores :

1

2
n et C n

a) Définition de deux classes d'enseignants ¢

_ 11 est classique dans ce type d'é&tude comparative de regrouper
les enseignants qui sont pergus comme disposant de caractéristiques atti-

-

tudinelles & un haut degré et de les oppeser aux enseignants qui dis-
posent de ces mémes caractéristiques d 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

Cln et 02n définies de la maniére suivante :

1
n

scores. au questionnaire d'attitude. (1)

-C est formée des n enseignants ayant les meilleurs

- CZrl est formée des n enseignants ayant les scores les plus

faibles au questionnaire d'attitude.

T ——— T —— do i 28 -

(1) Nous ferons varier n dens la suite de 4 & 8
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D) Comparaison des moyennes des variations des attitudes des éléves
des classes Cln et Czn

1 2

et m respectivement :

Désignons par m n n

' 1 s . cxn
- m°_ : moyenne des variations des attitudes des &léves ayant un

n-* o
enseignant appartenant a l1a classe Cln

- m2n : Moyenne des variations des attitudes des &laves ayant un
enseignant appartenant a la classe 02n

et comparons, d 1'aide d'un t de Student, ces deux moyennes ; nous ferons
varier nde 4 3 8,

L'hypothése que nous voulons &tudier, se traduit en des termes
statistiques de la maniére suivante. Nous allons tester

o 1 2 1 _ 2
m n > m n contre m n - m n

2

Cela revient & dire que nous allons examiner 1'é&cart entre mln et m™

et voir si celui-ci est simplement di & un effet de fluctuations dies
au hasard ou si au contraire on peut 1'attribuer & une cause systématique.

La comparaison statistique peut se résumer dans le tableau suivant

n mln m2n mln - mzn t Seuil de signification ¢
4 [4,24]-1,78 6,02 3,88 e s 107

5 |2,41] -2,45 4,86 3,62 ¢ < 2.1074

6 |2,96|-1,85 4,81 3,09 e <1073

7 2,18 |-1,93 4,11 | 3,56 e < 3.107%

g |2,12 | -2,01 4,13 3,80 e < 107

t est ici la valeur observée d'une variable al&atoire T 79743;;22L§r
9L, %2
' I
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avec'zl (resp K;) moyenne des variations des attitudes des &léves ayant
un enseignant appartenaht a Cln {resp Czn), ny effectif des éléves asso-
ciés @ Cln, n, effectif des élaves associés a Czn et o;et o
gcart-types correspondant des variables Xl et Xz. Conme n, etn,

sont tous les deux supérieurs & 100, nous sommes dans le cas de grands échan-
tillons et T ob&it pratiquement 3 une loi de Gauss réduitetl) ce

qui explique la valeur des seuils de signification associé a& chaque valeur
de t.

On ne peut donc simplement imputer la différence des variations
constatée a des effets dis au hasard. L'attitude du maitre, telle qu'elle
apparait & travers les réponses au questionnaire, semble donc &tre bien un
facteur significatif (et méme ici trés significatif)} expliquant les
variations des attitudes des &léves vis-a-vis des mathématiques.

Bien sir, 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 oll, en moyenne, la variation est positive, résultat inverse de
1'enseignant V qui a un fort score au questionnaire. '

Notons ici que le résultat énoncé se trouve encore renforcé si on
&limine de notre tableau de données, les enseignants ayant des classes
techniques (enseignants XX, XV et X1). Cette &limination ne serait pas
illégitime, car on 1'a constaté, les éléves du technique ont dans leur
ensemble, une atittude vis & vis des mathématiques différente de celle
du reste de 1a population,

(1) Sous 1'hypothase E(X,) = ECC) qui est ici 1'hypothese objet du test
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c) Comparaison des fréquences des 8léves dont le score atti-
tude a baissé en cours d'année. |

Lorsque 1'on compare des moyennes, 1'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 é&tre dles & quelques &léves seulement. Aussi, nous a-t-il
paru intéressant de comparer, en effectuant les mémes regroupements d'en-
seignants, les fréquences des &léves dont la variation d'attitude est néga-
tive.

L'hyhothése que nous testons est alors la suivante :

"Plus un enseignant a une attitude centrie positivement surn
ses Zleves, plus ghand esi Le nombre de ses &leves dont La variation
d'attitude est positive”.

Appelons fln Ta fréquence des éléVeS'ayant un enseignant de la classe

Cln et dont le score "attitude" a baissé, et fzn 1a fréquence des

8léves ayant un enseignant de la classe Czn et dont le score attitude
a baissé,

En termes statistiques, nous testons alors 1'hypothése
2

H 1 - 2 ]
i n < f n contre f n - f n

Yoici le tableau qui résume les comparaisons statistiques
effectuées (pour n variant toujours de 4 a 8)

n fln fzn t Seuil de signification
410,35 | 0,58 | -3,58 e <3107

5 | 0,41 | 0,61 | -3.6 e <2.1077

6 10,39 | 0,57 | -3.,5 ¢ <3.107%

7 lo | o056 | -3,13 | e <1070

8 | 0,42 | 0,57 -3,32 ¢ < 5.107
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La comparaison se fait ici en calculant 1a valeur de Ta variable algatoire

1 g2 : n, '+ n 2
T = f_n fy avec p = 1 " 2_n et avec ny
Vou- o) & o e
- n;n, | .
effectif des é&léves 1iés 3 Cln et ny effectif des éléves 1iés & 02n

Les résultats obtenus sont trés convergents avec les précédents.

- d) Utilisation des proximités'entre enseignants

Reprenons ici le dendogramme que nous avons obtenu grice &
une analyse hiérarchique. Chaque enseignant repéré comme précédemment par
son rang obtenu & 1'aide du questionnaire, est associ@ & un couple (ou deux
couples) formé d'une part de la moyenne des variations des attitudes de
ses éléves et d'autre part de la fréquence du nombre d'éléves ayant une
variation négative d'attitudes.

XVII (-6,7 ; 23)

X1V (+2,17 3 8) G2
XIX E—a,a s 19)
; XX ~0,04 3 10) (+3,11 ; 1)
k! XVIT (-3,4 ; 17)
XIT (06 : 1D
— XVI  (=2,1 ; (=5,6 ; 24)
VIIT (1,76 3 13
— ' Xv (-2,64 3 12)
— XII (~2,84 ;3 17)
[ : XTI (~0,95 ; 13)
- VII (-2,48 ; 15)
t v (-3,9 3 19)
: X (4,9 ; 18)
L IX (-3,7 ; 20)
VI (5,4 ;3 9)
v (0,73 1)

[EEzII (3,41 :+ 9 Gy
' I (8,53 ;. 1)
(3,7 ;3 9
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Nous avons souligné les couples correspondant @ une moyenne de variation
positive des attitudes des éléves.

_ Bien que cette hiérarchisation bouscule quelque peu celle é&tablie
a4 1'aide simplement du score brut, elle ne modifie pas la signification des
résultats que nous avons obtenu précédemment : elle Tégitime cependant

un peu plus des regroupeménts d'enseignants.

On peut ainsi comparer le groupe d'enseignants Gl et le

groupe GZ‘ Gl est formé des cing emseignants les plus proches parmi ceux
ayant un haut score ; G, est formé des cing enseignants les plus proches
parmi ceux ayant un moins bon score.

G1 regroupe ¢ing des neufs enseignants qui sont associés & une
variation, en moyenne, positive de Teurs Eléves. Gz est moins homogéne
par rapport & ce caractére. Une comparaison des moyennes des variations des
attitudes des &léves relevant de ces deux groupes est extrémement significa
tive (t = 4,38 ce qui correspond & un seuil de signification < 10'4).

‘e) Critique de la méthode

La méthode employée est ici basée sur des regroupements d'élé-
ves en deux catégories qui sont ensuite comparées en fonction de valeurs pri-
ses par certains paramétres : on peut cependant se demander si ces regrou-
pements sont toujours parfaitement 1€gitimes. Rappelons-le c'est 13 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 caractére hétérogéne(l) par rapport a la variable dépendante

(1) C'est ainsi que la classe de l'enseignant V et la classe de l'enseignant

II présentent des différences de moyennes trés significatives.
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8tudiée, c'est ainsi que G2 est hétérogéne par rapport au caractére
“variation en moyenne des attitudes des &léves". Si 1'on voulait "&largir”
G1 en y adjoignant d'autres classes et en utilisant les proximités appa-
raissant dans le dendogramme, on serait obligé de briser 1'homogénéité

du groupe Gl’ 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 imp]iquaiént un comportement homogéne du caractére dépen-
dant étudié. Bien sir, la méthode trouve malgré tout sa 1égitimation dans
le fait que 1'hétérogénéité peut &tre imputable 3 d'autres variables que
celles étudiées, et donc imputable ay jeu du hasard.

Une méthode qui ferait moins 1'objet de 1a critique que nous
venons d'examiner, serait celle de 1'analyse de la variance a deux variables
hiérarchiques(l), avec la variable classe et la variable score de 1‘'ensei-
gnant au questionnaire €tudié : cependant il n'est pas réaliste de
1'employer ici, car elle nécessiterait pour &tre intéressante davantage
de c¢lasses. Nous allons examiner maintenant une méthode non paramétrique
et simple de comparaison de rangs, qui évite des regroupements d'éléves
venant de classes diverses.

D - Comparaison de rangs

I1 s'agit de comparer simplement les rangs obtenus en classant
les enseignants :

1) selon leur-score au guestionnaire &tudié
2) selon les moyennes des variations des attitudes de leurs
eiéves,
On peut alors se demander s'il y a dépendance ou indépendance entre les
deux classements obtenus.

——— i — o .

€1) cf DAGNELIE (P.) : Théorie et méthodes statistiques - Vol. 2 - Presses

agronomigues de Gembloux - 1875 - p. 200-208
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On peut poser en hypothése que les deux classements sont indépen-
dants, et tester cette hypoth&se & 1'aide du coefficient de corrélation
de Spearmann(l) . La procédure employée revient ici & tester Q = 0
contre Q—l 0.

Voici dans le tableau ci-cessous, les rangs des enseignants selon
les deux classements - {les exaequo sont classés selon Teur rang moyen)

Repérage de | Rang Rang Repérage de Rang Rang
1'enseignant 1 2 1‘enseignant 1 2
| 1,5 3 XI1I 12 8

11 1,5 1 X111 | 13 15

111 3 4 { XIV 14,5 14

IV 4 9 XV 14,5 6

v 5 18 XVI 17 12

VI 6 2 XVI 17 21

VII 7,5 12 XVII 17 16
VIII 7,5 7 XVIII 19,5 22

IX 9 17 XIX 19,5 19

X 10 20 XX 21,5 10

XI 11 11 XX 21,5 5

Rang 1 : rang selon le score au questionrnaire étudieé

Rang 2 : rang selon la moyenne de la variation des attitudes des éléves
de la classe.

Nous obtenons les résultats numériques suivants :

Q = 0,5066 & qui 1'on peut associer un t de Student

t = o\ [n2 = 2,627
Wi

{1) cf par exemple ;: SIEGEL (5.) : Non parametric statisties for behaviorsl

sciences. Mac Graw Hill
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On peut rejeter 1'ind&pendance des deux classements avec un seuil de signi-
fication de 1 %. .

En conclusion, 11 semble bien & Ta lumidre de ces résultats, quéiune
attitude centrée sur 1'@léve implique plus qu'une attitude centrée sur le
contenu ou sur le maitre, une variation d'attitude. vis-a-vis des mathémati-
ques positive chez 1'&lave.

E - Pistes de r5f1éxion;suggérées par 1'A.C.P. du questionnaire
attitudes des éléves

Nous avons effectué deux analyses en composantes principales
avec le questionnaire ‘“attitude des &léves vis & vis des mathématiques" .
L'une avec les réponses obtenues en Septembre et 1'autre avec les réponses
obtenues en Février. Nous avons tenté dans le chapitre consacré a ce
questionnaire de dégager une signification des différents axes dégégés, et
nous avons constaté une similarité assez forte entre les axes dégagés en
Septembre et en Février.

Nous avons représenté sur chague plan factoriel (1,2) les pro-
jections des centres de gravité de chaque c1asse(1), et 1a similarité des
plans dégagés en Septembre et Février, nous a conduit, bien que cela ne

soit pas 1égitime, d'un point de vue mathématique, a sUPEZEﬁ§S:SS§~deux

pians et les projections ainsi obtenues : i1 va de soi qu& nous ne saurions

tirer des conclusions des représentations graphiques ainsi obtenues, mais
cela peut suggérer néanmoins quelques reflexions et hypothéses.

Nous avons donc sur un méme plan, associé & chaque classe, une
fléche, ayant pour origine la posiftion de la projection de son centre de
gravité sur le plan factoriel (1,2) de Septembre et pour extrémité la
position de 1a projection de son centre de gravité sur le plan factoriel
(1,2) de Février. :

(1) Pour des raisons techniques, le traitement informatigque n'a affscté gue

16 classes sur 22.
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Voici les réflexions que nous suggére cette représentation gra-

L]

phique.

axe_ 2
r. 3

i’aria_t'lon des attitudes, en moyenne, des &léves
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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 déplacé
1a droite, ce qui correspond & une variation, en moyenne, positive des
attitudes de leurs &léves, mais ceci nous le savions déja : i1 semble
8galement que dans la classe de 1'enseignant I, les mathé&matiques
soient vécues de fagcon positive plus affectivement. Quant & Ta classe de
1*enseignant II, elle semble avoir fait un bon d'une position défavorable
affectivement aux mathématiques & une position affectivement favorable aux
mathématiques.

- Si on &limine les deux enseignants I et II, et i1 n'est pas
i11égitime de procéder & cette élimination, on peut observer qu’il y a
"une dispersion des centres de gravité des autres classes. Par rapport
& 1'axe 1, les positions initiales semblent déterminantes des variations;
une position initiale négative est associée a une variation négative(l).

Cette remarqué nous suggére 1'hypoth&se suivante quant & la
dynamique de Ta classe : Avec une classe qui dans son ensemble est favora-
ble aux mathématiques, le maitre va se sentir plus & 1'aise et par 13
méme créer un climat de confiance dans la classe, qui va faire que les
&léves vivent eux aussi dans 1'aisance leur rapport aux mathématiques,
ce qui peut se traduire par un gain en attitude vis & vis des mathématiques.
A 1'inverse, avec une classe qui en moyenne est défavorable aux mathémati-
ques, le maftre se sentira moins & 1'aise et risque par 1a méme de maintenir
et d'accentuer une défiance & 1'égard de sa discipline, ce qui va se
traduire par une variation négative des attitudes, en moyenne, de ses élévas.
Le cas des enseignants I et II suggére cependant que c'est 1a une situation
gui 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 & une position favorable, '

Ceci nous rappelie cependant que la plupart des enseignants aujourd’hui

sont démunis pour faire face & des classes a priori difficiles. $'il

est vrai, comme fe disent Bany et Johnson

{1) Un calcul de corrélation entre moyenne des éléves su guestionnaire atti-
tude en Septembre et moyenne des variations de ceux-ci.donme une valeur égale-

a4 0,33 : ceci va dans le sens du résultat indigué wmais n'est cependant pas
significatif d’un point de vue statistique

-
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que "La conduife de La classe disigne L'activité splcifique par Laquelle
Les maiires Anstaurent et maintiennent des conditions perumetiant aux
membres de La classe de dépleyer foute Leun enengle crlatrice ef ration-
nelle pour accomplin Les taches éducat&onneﬁﬂeé”(l) il semble que

les maitres aient des difficultés a instaurer ou plutdt restaurer des con-
ditions favorables, qui devraient se traduire par des attitudes plutdt posi-

tives des éléves vis & vis de la discipline étudiée.

F - €onclusion:

Nous avons donc ici validé une des hypoth&ses que nous formu-
lions: T'attitude du mattre semble bien influer sur 1'attitude des &laves
vis @ vis des mathématiqués 3 les enseignants davantage centrés sur les
éléves obtiennent de meilleures variations, en moyenne, des attitudes
de leurs &léves vis & vis des mathématiques. Nous avons obtenu ce résul~
tat en regroupant de diverses manidres les &ldves des maitres ayant de
fort score au questionnaire présenté dans ce chapitre, et les &léves de
ceux ayant les plus faibles scores. En comparant alors les moyennes
des variations de ces deux groupes d'éléves nous obtenons des résultats
au moins significatif au 2uil de 10'3. Cette méthode de regroupement
peut &tre 1'objet de critiques dans 1a mesure ou elle conduit & méler des
&léments qui peuvent apparaitre comme hétérogénesﬂgﬂpriori. Une autre
méthode de comparaison de rang (3 1'aide du P de Spearmann) nousta. cepen-
dant conduit & un résultat analogue avec un seuil de signification de 1 %.

-

Une représentation graphique obtenue & partir des ACP relatives
aux questionnaires "atttitudes des &léves" suggére que 1a position initia-
le de la classe influe sur les variations d'attitudes des éléves, mais que
ce phénoméne joue en interaction avec 1'attitude de 1'enseignant et qu'en
particulier, une attitude du maitre centrée sur 1'éléve peut influer forte-
ment et faire que les variations soient positives.

[1I) JOHNSON. (L.V.}- et BANY {M.A.) : Conduite et animafion de la classe -
DUNGD - 1974 - p. 8
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V - VALIDATION DE LINFLUENCE DE L’ATTITUDE DU MAITRE

SUR LES RESULTATS DES ELEVES A DES TESTS DE
CONNAISSANCES

A - Introductioh

Nous allons ici examiner la validité d'une autre hypothése
gue nous formulions en premiére approximation par :

"Plus un enseignant de mathimatiques se centre sur ses ELeves de maniénre
non-directive of plus ses 2Léves obfiennent de meillewrns résultats sco-
Laines se situant & des niveaux 1, 2 et 3 de £La taxonomie de Bloom",

La traduction plus opérationnelle, fonction des outils utiliseés,
peut se faire en distinguant les deux parties du programme de seconde,
Géométrie et Algébre, dans les termes suivants :

- Plus un enseignant obtient un score &levé au questionnaire
d’attitudes que nous venons de présenter et plus ses éléves ont une varia-
tion positive de leurs notes norma]isées(l) en Algébre d'une part et en
Géométrie d'autre part. |

Nous n'@valuons pas ici des "gains en connaissance", mais la
variation des positions respectives des éléves les uns par rapport aux au-
tres.

Notre &tude comparative ne porte ici que sur 16 classes, qui ont
pu passer la totalité de 7'épreuve "test de connaissances".

- AR N A A e e e B e R = v — o ——

{1) Calculées gréce 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 fagon trés significative dans la variation des notes normali-
sées des &léves. C'est ainsi que les notes d'Algébre conduisent, par le
biais d'une ana]ysé de la variance, & un F &gal & 6,60 qui est compte-tenu
du nombre de degré de 1ibérté(1) significatif a 1%, . Nous obtenons un
résultat analogue avec les notes de Géométrie (F = 5,86). On peut donc _
se demander, 13 aussi, si le facteur attitude du maitre peut expliquer cer-
taines des différences de variations enregistrées aux niveaux des classes.

La démarche que nous suivons ici sera analogue a celle suivie pour
les attitudes des &léves : Aprés avoir présenté dans un tableau, 1'ensemble
des données qui vont servir de base aux calculs, nous comparerons les élé-
ves d'enseignants regroupés selon leurs scores au questionnaire &tudié ;
nous ferons aussi des comparaisons de rang.

e e Ty R e e ek A W o A -

(1) p. 15 et 429




- 351 -

B - Tableau des données : 16 classes - 445 &léves

. P ALGEBRE, < GEOMETRIE ¢
Rang Score au questionnaire Nombre d'é&léves sA . gbhA YA AG oAl ] ¥G
1 39 27 1| -0.12 2,8 | 12 || o222 | 2.5 12
11 39 29 -1,72 1,66 7 0,52 1,77 13 .
v 33 28 -0,85 2,15 7 || 032 | 2,58 . 9
V1 32 24 0,25 1,61 1§ -0,75 2,63 6
1X 29 30 H -0,23 2,33 | 12 || 1.3 2,63 1
X1 26 30 0,233 2,91 7 -1,67 2,16
X111 25 28 0,11 2,4 13 " -1,89 2,85 5
XIv 25 29 2,92 2,58 23 -0,28 2,11 13
Xv 24 28 It 1,78 1,77 3 -1,n 2,21 7
XVl 23 kT 0,23 2,17 13 || o077 2,81 14
XVI 23 29 -0,52 2,66 u_f[_e.0s 3,28 14
XVIT 23 28 -0,04 1,76 8 -0,46 - 2,57 11
AVITI 21 27 -0,67 2,46 5 || -2.63 2,21 2
XIX 21 31 -1,61 | 2,40 6 -1,84 2,68 6 f
XX 19 24 0,25 2,50 11 0,83 2,53 10
XX 19 27 1,33 2,88 18 0,70 2,56 14

-Notations AA

oAA
VA

AG

oAl
VG

..

moyenne des variations des notes normalisées en Algébre
écart-type des variations des notes normalisées en Algébre
nombre d'él&ves par classe, ayant une variation de note
normalisée strictement positive en Algébre

moyenne des variations des notes normalisées en Géométrie
écart type des variations des notes normalisées en Géométrie
nombre d'éléves par classe, ayant une variation de note
normalisée strictement positive en Géométrie.



C - Comparaison des variations des notes normalis&es des éléves
~des enseignants regroupés en catégories

a)} Comparaison des moyennes

Comme nous 1'avons fait dans le cas des attitudes des é&léves,
nous allons regrouper les enseignants en deux classes Cln et Czn s Cln gtant

formée des n enseignants ayant les plus forts scores au questionnaire
d'attitude et -C2 formée des n enseignants ayant les moins bons scores a

n

(1). Pour n variant de 3 & 6 nous allons comparer les moyen-
nes des variations des notes normalisées en Géométrie et en Algébre. Nous
examinerons la signification de cette comparaison & 1'aide d'un t de
Student. Voici, ci-dessous, les tableaux quicondensent 1'information rela-
tive d cette comparaison.

ce questionnaire

ALGEBRE
1 2 1 2 . NPT
n ma. ma ma_, - ma t Seuil de signification
n n n n
3 |-0,94 |[-0,24 | -0,7 -1,88 3 %
4 -0,676 | -0,182 -0,494 -1,49 NS
5 -0,569 | -0,169 - 0.4 -1,40 NS
6 -0,426 |+ 0,18 -0,606 -1,59 NS
ma; : moyenne des variations des notes normalisées des &léves ayant un

enseignant appartenant & la classe Ci

ma- ¢ moyenne des variations des notes normalisées des &léves ayant un

enseignant appartenant & la classe Cg

t : t de Student pour la comparaison de deux moyennes

NS : Nous avons considérd comme non significatif un résultat dont le seuil
est supérieur & 5 %

R o e e e e T W gt ER R ek SR TR e e

(1) Ce ne sant'pas tout & fait les mémes enseignants que dans 1'étude por-
tant sur les attitudes des éléves ; certains des enseignants présents dans
" cette partie de 1'étude n'apparsissent pas ici.



GEOMETRIE

n mgi .m92r| mgln - mgzn t 1Seuil de signification
3 | 0,144 -0,818 + 0,962 2,4 1%
4 -0,0545 | -0,746 + 0,6915 1,95 3%
5 0,240 -0,399 + 0,639 2,08 2 %
6 0,167 -0,322 + 0,489 1,73 5 %
mgln moyenne des variations des notes normalisées en Géométrie des
glaves ayant un enseignant appartenant & la classe Cln
mgzn moyenne des variations des notes normalisées en Géométrie des
él&ves ayant un enseignant appartenant a la classe Czn
Commentaires

En moyenne, les enseignants de la classe Czn ont de meilleurs
résyltats, en Algébre ; un seul résultat obtenu pour n =3, corresbond a

une différence significative au seuil de 5 %. C'est 1& un résultat qui
contredit notre hypothése de travail. Par contre, en moyenne, les enseignants
de la classe Cln ont de meilleurs résultats en Géométrie, et toutes les

différences calculées sont significatives au seuil de § %, C'est 13 un
résultat, contraire au précédent, qui valide notre hypothése.

1
Ca

b) Compa%aison des fréquences des &ladves dont la note normalisée

a augmenté

Comparons maintenant les fréquences des &léves dont la note
normalisée a augmenté, correspondant aux deux classes d'enseignants

Z
et C n

nant cette comparaison.

Voici les deux tableaux gqui résument 1'information concer-




ALGEBRE

t

.
»

la note normaiisée en Géométrie a augmenté

t de Student

n faln : fazn t Seuil de signification
3 0,31 0,44 - 1,85 5 %
4 0,34 0,41 - 1,12 N S NS : seuil de
5 0,36 0,41 - 0,92 N S signification
6 0,33 0,37 - 0,82 N S supérieur 3 5 %
faln fréquence des Eléves dont 1'enseignant appartient & Cln et dont
la note normalisée en Algébre & augmenté
_ fazn ¢ fréquence des Eléves dont 1'enseignant appartient i Czn' et dont
la note normalisée en Algébre a augmenté.
t t de Student
GEOMETRIE
1 2 . . NPT
n fg n fg N t Seuil de signification
3 0,40 0,29 + 1,60 N S
4 0,37 0,31 + 0,99 N S NS : seuil de
5 | 0,41 0,36 0,93 N S signification
6 | 0,37 0,35 0,51 N S supérieur a 5%
fgln fréquence des &léves dont 1'enseignant appartient & Cln et dont
' 1a note normalisée en GEométrie a augmenté
fgzn : fréquence des &léves dont 1'enseignant appartient & Czn et dont



Commentaire

Les tendances rencontrées dans la comparaison des moyennes se
retrouvent : la variation des notes normalisées en Algébre se fait en fa-
veur des enseignants de Czn, alors que celle des notes normalisées en Géo-
métrie se fait en faveur des enséignants de Cln. Un seul résultat est
significatif idci & un seuil de 5 % : c'est la différence des fréquences pour
n =3, qui se fait donc en faveur de Czn, en ce qui concerne 1'Algébre.

Nous avons aussi examiné les taux de réussite, item par item,

aux tests de connaissance en Geométrie et en Algébre, en regroupant les
enseignants comme nous venons de le faire en cTasse'C;n et Czn.

~ Les résultats de cet examen sont convergents avec ceux que nous venons d'exa-
miner, Pour Ta plupart des items, il n'y a pas de différences significatives
entre classes Cln et C2n
tantdt en faveur d'une classe, tantdt en faveur d'une autre. Notons, en par-
ticulier, que la séparation que nous avons opéré des items en trois clas-
ses, deux correspondant & des algorithmes, 1'autre 3 des représentations,
n'introduit pas de différences dans les résultats.

s 11 y a quelques différences significatives

D - Comparaison de rangs

L'hétérogénéité des regroupements effectuds avec la méthode
. précédente nous conduit, 18 aussi, a examiner s'il y a une corrélation
positive entre le classement des enseignants obtenus & 1'aide du score
au questionnaire et le classement obtenu avec les moyennes des variations
des notes normalisées de leurs &léves en Algébre et en Géométrie.



Voici, ci-dessous, un tableau indiquant les divers classements obtenus
(les aexequos sont repérés par la moyenne de leur rang).

Classement I : obtenu
selon Te score au ques-
tionnaire d'attitude

Classement II : obtenu}
selon les moyennesdes
variations en Algébre

Classement III : obte-
nu selon les moyennes
des variations en Géo-
métrie.

R qq = -0,2364
C1,1117 70,025

Repérage de | Classement | Classement | Classement
1'enseignant I II 111
I 1,5 9 7
11 1,5 15 5
v 3 13 )
VI 4 3,5 11
IX 5 10 1
XI1 6 13
XIII 7 16
X1V 8,5 16 . 12
XV 8,5 1 6
XVl 11 6 3
XVI 11 11 8
XVII 11 8 10
XVIII 14 14 15
XX 15,5 3,5 2
XX 15,5 -2 4

Avec ?I i coefficient

de corrélation de Spear-
mann entre les classe-
ments I et 11

et-Q 1,111 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 1'hypothése d'indépendance entre respectivement
les classements I et Il et les classements I et III. Les hypothé&ses que

nous avons formulé se trouvent donc ici invalidées.

£ - Conclusion

Le facteur "classe" intervient de fagon trés significative,
aussi bien en Algébre qu'en Géométrie, dans les variations des notes



normalisées des &léves. I1 &tait donc légitime d'examiner si le facteur
attitude qui nous intéresse ici, &tait 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 1'objet de critiques :
il y a indépendance entre les variations des notes normalisées des é&léves,
que ce soit en Algébrey ou en Géométrie, et les scores obtenus par chaque
enseignants au questionnaire attitude. Ainsi donc, 1les hypothéses que nous
formulions @ ce propos ne regoivent 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 Algébre et GEométrie ne sem-
blent pas faire 1'objet du méme traitement selon les catégories d'ensei-
gnants. Ceux ayant un fort score au questionnaire attitude ont des éléves
qui réussissent mieux en Géométrie, ceux ayant un les scores les plus
faibles ont & 1'inverse des &léves qui réussissent mieux en Algébre.

La source des variations observées par classes est donc a
rechercher ail]eurs(l) : la position initiale des classes repérées selon
leurs moyennes des notes normalisées des Eléves aux épreuves Algébre et
Géométrie n'est pas, non plus, corrélée avec les variations correspondan-
tes.

On peut s'étonner, si 1'on songe & la corrélation positive
existant, aussi bien en Septembre qu'en Juin, entre le test de connaissan-
ce et Te questionnaire attitude des &léves vis-a-vis des mathématiques que
nous obtenions d'une part un résuitat 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 3 partir de scores bruts alors que les résultats que nous
obtenons par ailleurs, introduisant 1'attitude du professeur, se font
en étudiant des variations de scores. Ceci suggére cependant que la

(1) Ce peuvent &tre des variables pé&dagogigues, de l'ordre du relationnel en-
tre maitre et éléves, des variables didactiques de l’ordre de la relation aveas
les contenus, des variables situationnelles.. mais ce serait 13 1’objet d’un
autre travail visant & expliciter des facteurs expliquant la réussite de

certaines classes dans certains domaines.



-

variable "attitude de 1'é@léve vis & vis des mathématiques" est une variable
sensible d 1'attitude de 1'enseignant et qu'elle réagisse assez rapidement

d celle-ci. I1 se peut cepéndant, que la variable "réussite a des tests de
connaissance" présente un caractére d'inertie beaucoup plus grand et qu'elle
soit moins sensible & la variable attitude du maitre : i1 faudrait plus de
temps pour cette variable influe de facon significative sur les résultats
des éléves, a moins qu‘uné certaine irréversibilité de certains comporte-
ments cognitifs des &léves ne soient déji 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 1'éléve capable de répéter de 1'information,
mémesy 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 1'éléve & des attitudes centrées sur le con-
tenu ou sur le maitre. Dans ce questionnaire, les items qui apparaissent
comme les plus pertinents pour séparer les enseignants sont ceux qui renvoient
explicitement & des pratiques. Des pratiques d'exposition du contenu, de
contrdle d'activités des éléves s'opposent & des pratiques facilitant
1'expression de 1'élave, la communication de celui-ci avec ses partenaires
et avec lui-méme, 3 des ﬁratiques favorisant la prise de responsabilité. Par
contre, on peut noter que les enseignants constituant notre &chantiilon
d'&tude, ont tous tendance i se présenter comme des personnes "démocrati-
ques”. Ce questionnaire néanmoins, doit &tre considéré comme une premiére
version d'un outil qui reste & ajuster, & perfectionner. La mise en rela-
tion de ce questionnaire avec les outils que nous avons présentés dans

les chapitres précédents, relatifs aux &léves montre que :



1°) Les enseignants qui ont davantage une attitude centrée sur
les éléves, plus que les autres, obtiennent, en moyenne, une variation posi-
tive des attitudes de leurs &léves vis & vis des mathématiques.

2°} Par contré, les variations des résuitats aux tests
“Connaissance" sont indépendantes de 1'attitude de 1'enseignant telle
que nous 1'avons repéré avec le questionnaire qui est ici objet d'étude.

. Nous avons donc soumis ici deux de nos hypothéses 3 une
vérification expérimentale : 1'une est vérifiée, 1’autre non.

La corrélation positive existant entre attitude des éléves
vis & vis des mathématiqués, et leurs résultats aux "tests connaissances"
jointe aux deux résultats précédents nous améne & penser que la variable
*attitude de 1'@léve" est sensible & la variable attitude du mafitre,
alors que la variable “"résultat & un test de connaissance" semble présenteer
une inertie plus grande par rapport & la variable attitude du maitre.



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 avong grice & . un premier questionnaire, tentg d'opposer une
attitude de 1‘enséigﬁant; centrée sur 1'éléve @ une attitude centrée sur
Te contenu ou sur le maftre. Le questiohnaire que nous présentons ici se
préoccupe davantage d'une des trois caractéristiques de 1'attitude
non directive, de 1'empathie. Rappelons qu'étre 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 &tait 1'autre personne. Ce-
1a pour un enseignant, dans sa fonction, peut se traduire par la faculté
qu'a celui-ci de comprendre la signification que 1'expérience vécue dans
le contexte scolaire revét pour 1'éléve et la faculté d'exprimer cette
compréhension.

Pour bétir ce questionnaire, nous nous sommes inspirés



travaux de PORTER(I) qui a exhibé dans des situations d'entretiens de
face 3 face différentes attitudes mises en oeuvre par celui qui se
trouve en situation de "conseiller", de thérapeute, ol si 1'on préfére
dans une relation d'aide.

Nous pré&senterons, dans un premier temps, les attitudes les
plus caractéristiques extraitespar PORTER ainsi que leurs effets sur le
client. '

Nous avons conservé dans le guestionnaire que nous présentons
ici, la situation d'entretien de face & face proposé par PORTER :En effet, i1
nous a semblé pertinent pour essayer de percevoir la capacité empathique
d'un enseignant de lui proposér des situations de relation duelle avec
un &léve, un collégue, un parent d'&€léve et par rapport & ces situations
de 1ui proposer de choisir un certain type de réaction verbale.

La relation du professeur avec les &laves se fait essentiellement avec

le groupe-classe ou avec un groupe d'éléves, mais Ta relation duelle
constitue néanmoins un des aspects du caractére relationnel du métier
d'enseignant. On peut supposer que ies attitudes développées dans une
relation duelle vont &galement se retrouver dans une situation plus
complexe de relation avec un groupé d'@éléves : on peut, en posant une
hypothése plus faible, dire que si quelqu'un n'ait pas capable

d'empathie dans une relation duelle, i1 ne le sera pas non plus a

fortiori dans une relation avec un groupe d'éléves. I1 se peut, en revanche,
du'un enseignant manifeste de 1'empathie dans une relation duelle mais
&prouve des difficultés avec un groupe car 1a situation est plus complexe ;
il convient de considérer & la fois chaque personne du groupe et le

(1) Perter a soutenu en 1941 une thase ol il analysalt des entretiens
thérapeutigues enregistrés au magnétophone et o0 il a recherché des
caractéristiques différenciant des thérapeutes directifs et des théra-
peutes non-directifs. En conséquence de ses &tudes, 11 a publié en 1850
un ouvrage dans lequel se trouve un matériel d'entrainement & l'entretien
de face & face. Ce matériel est aujourd'hui connu dans les milieux
psychosociologiques. On en trouve une adaptation, par exemple, dans 3

R. MUCHIELLI. L'entretien de face & face dans la relation d'aide ESF.1875




groupe lui-méme pris comme une entité vivante dont i1 faudrait
aussi saisir finement le dévé]oppémént, 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 1'empathie est développée
ou non chez les enseignants de notre populat1on, mais permettent diffici-
lement de mettre les reponses obtenues en relation avec les mesures
effectuées auprés des &léves. I1 est en revancheintéressant d'examiner
les déterminants qui conduisent les enseignants a faire tel choix dans
ce questionnaire ; c'est un travail que nous avons simplement &bauché
en interviewant six des enseignants de notre population.

If . LES ATTITUDES SELON PORTER ET LEURS EFFETS

A. Introduction.

Les situations d'entretien sont multiples car au cours d'un
méme entretien la fonction de celui-ci  peut varier(1), Le travail
de PORTER porte sur des situations d'entretiens de face a face dans une
relation duelle qui se veut d'aide thérapeutique pour 1'un des partici-
pants : il s'agit de situations généralisables, dont 1a'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 alde i1 faut entendre une situation
qui se caractérise comme une facilitation de .la communication d'une personne

avec elle-méme, comme .une action permettant a la.personne d'expliciter ce
gu'elle’a a direl?)

(1) Cf par exemple LIPPITT (B) et LIPPITT (R). La pratique de la consulta-
tion. Ed., NHP 1978,

(2) En ce sens, une personne comme un architecte qul regoit un clisnt peut

avoir avec celui-el une partie d'entretien qui relédve de la relation
d'aids.



Les interventions de celui qui conduit 1'entretien peuvent
se répertorier sé1on de multip]és-catégories. Nous retiendrons ici les
six catégories d'interventions les plus connues ddes 3 PORTER et qui
sont : '- ‘
1'évaluation
1'interprétation
1'exploration
le soutien
1'attitude "Solution du probleme”
la'compréhénsion.

Nous allons, dans ce qui suit, définir ces catégoriés d'interventions et
présenter leurs effets sur le client dans une phase d'éiplicitation.
Pour illuster ces diverses définitions, nous utiliserons 1'exemple suivant
déja exposé par MUCHIELLY (1), 4 s'agit d'un dialogue entre un jeune
professeur et son directeur. La situation présentée est un fragment de
dialogue entre ces deux pérsonnés. Nous donnons ici ce qui est dit par le
Jjeune 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'ai
demandé 1'exclusion temporaire de cet &l&ve {gargon de 17 ans) c'est
parce que je ne peux pas pour 1'instant, demander davantage, mais la
question se posera un jour ou 1'autre de son exclusion définitive. Sa
présence et sa conduite m'empéchént de faire la classe ; tous les moyens
Tui sont bons 5 ¢a ne peut pas continuer ainsi".

B. L'évaluation.

Une des réponsés possibles que pourrait fournir le directeur a
ce jeune professeur est : "Ne craignez-vous pas que cet incident ne créé
dans la classe un climat psychologique préjudiciable ? I1 faut étre
prudent, surtout Torsqu'on est jeune professeur.”

o A e e

(1) MUCHIELLI : L'entretien de face & face ESF. Partie "Applicstions

pratiques”. p. 28-30.



Cette réponsé est_évaiuatricé. Le directeur en la fournissant
fait référence & ses normes, i ses valeurs concernant le bon fonction-
nement d'une classe et aussi concernant les Jeunes professeurs. C'est
une réponse qui est interne i son propre cadre de référence. Elle est
moralisante, elle contient une mise en garde, une désapprobation qui
se situe en référence & des critdres qui ui sont propres.

Cette réponse, d'aprés MUCHIELLI (1), peut induire chez
1'interviewé, ici le jeune professeur, "une sensation d'in&galité morale
oll 11 se trouve infériorisé". La désapprobation morale beut déclencher,
selon la personnalité de 1'interview&, inhibition, culpabilité, révolte,
dissimulation, angoisse.

La méme attitude &valuatrice, présentée & travers 1'exemple,
sur un versant négatif pourrait de 1a méme fagon se retrouver sur un
versant positif allant dans le sens d'une approbation de ce qui est dit par
le jeune profeéseur.

"Vous avez raison, pour rétablir un climat favorable au travail
dans cette classe, i1 faut pour montrer qui dirige, que vous fassiez un
exemple avec cet éléve”.

Bien que dans ce type de réponse, i1 y ait approbation, nous
avons 13 aussi, une réponse &valuatrice qui exprime une opinion relative
au mérite, & 1'utilité, au bien fondé de ce que dit le jeune professeur,
opinion qui trouve sa source dans le cadre de référence du directeur. Cette
intervention reste moralisante car elle indique au professeur que c'est
comme cela qu'il faut faire pour étre conforme & des normes, a des
valeurs qui sont celles du directeur, et elle peut tout comme 1'inter-
vention précédente induire un sentiment d'in&galité morale chez le
- jeune professeur et bloquer son expression et » le figer dans une
posision qui ne Tui convient pas nécessairement.

- P S e S S

(1) MUCHIELLI, ouvrage cité - “Connaissance du problaZme” p. 34.



C. Lfinterprétation.

Une autre réponse que pourrait fournir ie directeur serait
1a suivante : "N'y a-t-il pas 13 le point de cristallisation d'un
conflit qui vous oppose & 1'ensemble de la classe, et ne pensez-vous

pas que cet &léve vous sert de bouc-émissaire 2"
Le directeur part des données qui lui sont fournies par le

professeur. I1 transforme celles-ci, i1 les restructure selon une vision .
personnelle ; en bref, i1 extrapole, i1 interpréte. I1 fournit, bien que la
formulation soit ici interrogative, une explication & son jeune interlocuteur
On peut supposer que le directeur cherche d instruire le jeune professeur
pour lui faire comprendre la situation ou pour lui faire prendre conscience -
de quelque chose.

I1 se situe en expert par rapport & la situation exposée par le professeur.

L'interprétation du directeur est-elle correcte, est-elle fausse ?
Correspond-elle & une réalité objective ? Peu importe, 12 question qui se
pose ici n'est pas celle d'un traitement logique du probléme évoqué par
le jeune professeur, mais bien plus celle de 1a perception subjective que
celui-ci peut en avoir, et de la dynamique que pourra susciter en lui la
réponse de son directeur. I1 se peut que 1'interprétation qui lui est fournie
fasse écho en lui, et qu'elle s'1nscrive alors dans un processus dynamique
qui aille dans le sens d'une explicitation du probléme. Plus souvent, ce-
pendant, les interprétations induisent chez le sujet des sentiments d'in-
compréhension (i1 ne se reconnait pas dans ce qui est dit), il ne se sent
pas concerné pér ce qui est dit, ce qui peut impliquer de sa part, un
désintérét pour 1'entretien, une irritation sourde, un blocage de 1'expres~
sion.

D. L'exploration

Le directeur peut fournir une réponse pour chercher & en savoir
plus sur la situation ;3 c'est ainsi qu'il peut dire :
“Quelles ont donc &té vos réactions devant son indiscipline,
avant que cette affaire ne prenne cette ampleur 2"
De maniére générale, on range dans cette catégorie des interventions qui
visent & obtenir des données supplémentaires, & faire une vérification _
ou a approfondir la discussion. - o o



Si ces interventions sont nombreuses, 1'entretien risque de se transformer
en interrogatoire, dont les détails sont orientés par celui qui conduit
1entretien et non par le client” Ce dernier peut ne pas se reconnaitre
dans 1'importance accordée & des points particu1iers'de 1la situation par 1'in-
terviewer, il peut se sentir fautif de ne pas y avoir pensé de lui-méme
se sentir jug;gﬁpar'ce1ui qui conduit 1'entretien, et avoir le sentiment
que celui-ci“cherche & lui faire dire des choses de 1lui dont il n'est pas
conscient, Cela ne va pas dans le sens de 1'établissement d'un climat de
sécurité nécessaire 4 1'expression du client, et celui-ci va développer
des réactions hostiles & 1'égard de ce qui sera perfggjggmme une curiosité
inquisitrice ou comme un jugement implicite.

L'exploration constitue donc un obstacle, tout comme 1'&valuation
et 1'interprétation, au développement des forces de c¢roissance du client.

E. Le Soutien

"Reprenez votre calme ; De toute fagon, vous avez raison de
demander déja 1'exclusion temporaire pour indiscipline de cet &léve. Peut
8tre prenez vous les choses trop & coeur ; votre situation n'a rien
d'extraordinaire et on rencontre beaucoup d' €léves aujourd'hui qui ne
respectent plus rien si 1'on ne sévit pas avec eux".

C'est 14 une réponse qui vise & rassurer le professeur, & dédra-
matiser la situation, - & montrer que le probléme &voqué 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 1'importance du probléme en
Te renvoyant comme i¢i @ 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 &prouver un certain bien &tre passagérement, mais
comme Te dit M. KINGET " L'effet de cetfe technique empldtre est-il aussd
bienﬁaiéanf qu'agniable 2"  "Est-AL favorable & fa croissance et a La ma-

furation ?

(1) M, KINGET et C. ROGERS : Psychothérapie et Relations Humaines-Nauwelaeris
n. 82 '



Ve.Het

La réponse "support” reléve par excellence d'une attitude pater-
naliste qui risque d'entrainer dépendance, refus hostile de pitié, atten-
te que tout vienne de 1'interviewer ; c'est un frein au développement de
1'autonomie. La raison essentielle de ces effets tient au fait qu'une
réponse rassurante induit chez le client une "non-confiance" dans son
propre systéme d'évaluation. I1 avait tort d'évaluer 1la situation comme
il le faisait, ce n'était_pas si grave, si important que cela. Abandonnant
le recours & son propre syst§me d'auto-régulation, il s'en remet au
Jugement de 1'interviewer,

F. La solution du probléme

"Le climat est thds detérions & ce que fe vodis. Que diriez-vous
d'un changement d'établissement L'an prochain ? Ainsd vous pourriez repar-
tin dans des conditions gavorables pour vous "

Le directeur fournit une solution au probléme du professeur. On
pourrait imaginer des solutions plus immédiates ; i1 pourrait le renvoyer
d un professeur ayant vécu la méme situation, lui proposer de faire changer
1'&léve incrimind de classe; etc...

Le professeur peut réagir de diverses manidres en &coutant ce type
de réponses : '

-~ i1 peut avoir 1'impression d'étre éconduit, qu'il y a rupture

implicite de 1'entretien.

~ i1 peut aussi avoir 1'impression qu'il doit choisir cette issue
méme s'il ne la sent pas personnellement ajustée.

Dans tous les cas que nous venons de survoler rapidement, c'est
1'interviewer qui donne, impose ou suggére la direction que prend 1'entre-
tien et celui-ci risque fort de s'éloigner de 1'expression par le client
de ce qu'il éprouve réellement : 1'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 systéme
d’auto—régu]ation, de ses forces de croissance.



G. La compréhension ou empathie

C'est 1a réponse qui va permettre au client de se rendre compte
qu'il est compris, qu'il est accepté comme i1 est, que ses capacités exis-
tent, qui va lui permettre de se prendre en charge pour pouvoir faire face
. & ses problémes.

Voici deux réponses possibles qu'aurait pu faire le directeur et
qui se rangerait dans cette catégorie :

- "Vous pensez que son indiscipline est systématique et qu'il n'y
a nien a espénen de Lui"

- "Yous considirnez ce gangon comme £'obstacle essentiel qui met
en question actuellement £'idEe que vous vous faites de votre
nolLe",

La question posée ici & travers ce type d'interventions, est celle des formes
concrétes des réponses que 1'on peut qualifier d'empathique ; Voici & ce
propos ce qu'écrit M. KINGET(I) :

"Puisque Le thérapeute Rogérien ne vise ni & juger, & interrogern ou & Aas-
swien, ni d explorern ou & intempriten, qu'au contraire, AL vise & parti-
eipern & £'expinience imédiate du client, 4L &'ensull tout naturellfement
que Aed néponses doivent Zpouser La pensée de celui-ed au point de La re-
prendre ef de £a Lui nendre sous une forme Equivalente, ou fout au moins
reconnaissable comme sienne. D'oll La néponse caracténdistique de £'approche
nogénienne &'indique du nom de reffet”.

On trouve aussi fréquemment les termes d'attitude miroir, ou de reformula-
tion pour désigner ce type de réponse.

——————— i A e A

(1) KINGET. (M.) et ROGERS (C.) : Psychothérapie et Relaticns Humaines -

Nauwelaerts - Tome 2 - p. 56
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Le fait qu'on puisse repérer une réponse empathique de fagon
opérationnelle, pourrait laisser penser que 1'empathie, la compréhension

peut se "technigiser”, s'apprendre comme une technique.

C'est oublier que celle-ci n'opére vraiment, dans 1'intéraction
duelle avec le client, que si elle est vécue authentiquement par 1'inter-
viewer. La reformulation n'a pas 1'effet escompté si elle est mise en
pratique de fagon technique, comme un exercice de style, si 1'interviewer
la pratique, non pas parce que cela correspond en lui & une disposition
profonde, mais en s'en donnant 1'ordre (1).

Une attitude empathique implique la mise & 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-mémes tels qu'ils sont évoqués, c'est la personne en tant qu'étre
gprouvant de fagon expérientielle une situation et non le probléme
évoqué en tant que tel. L'objet de la reformulation est de réverbérer,
de renvoyer a la personne qu'elie est comprise non seulement dans ce qu'elle
exprime explicitement mais aussi dans la facon dont 21le éprouve ce qu'elle
exprime.

Pour éclairer ceci, M. KINGET distihgue trois niveaux de réponses
reflets(z) que 1'on pourrait situer sur un continuum selon leur valeur
d'élucidation pour le client.

(1) Certains thérapeutes se sont essayés & la reformulation de cette maniére
et ont échoué dans leur‘.contact avec le client. C’est ce type de donnges
issues d’expériences qui a nécessité 1'introduction dans la description

de 1l'attitude non-directive, de la composante "authenticité”

(2) KINGET (M.) et ROGERS (C.) : Psychothérapeute et Relations Humaines -
Tome 2 - p. 70-99




- la ré&itération : c'est une forme &lémentaire du reflet, une
reformulation du contenu strictement manifeste de 1a communication
qui est 3 employer quand le récit du client est descriptif, man-
que de substance émotionnelle. Ce peut é€tre un bref résumé de ce
qui est dit par le client ou une reprise de ces derniéres paro-
les, ce qui a pour effet de 1'inciter & continuer.

- le reflet du sentiment(l) : i1 s'agit ici plus que de reformuler
ce qui est dit, de renvoyer davantage & la personne qui s'expri-
me, 1'intention, 1'attitude ou le sentiment inhérent & ses paroles’
C'est Tui renvoyer la toile de fond, plus que les détails de sa
communication.
"le neflet du sontiment &'attache, dit M. KINGET'D), a eangin
& différencien ou méme & déplacer Le foyern de L£a perception en
metiant en Lumitne centains ELéments qui appartiennent indénia-
bLement au champ, mais qui sont Eclipsds par Le relied acconde
& centains autres eLéments”

« 1*'&lucidation : elle vise & saisir en profondeur des sentiments
et des attitudes qui imprégnent le champ de la communication

. sans nécessairement en faire partie explicitement. Elle se

- rapproche de 1'interprétation, car elle nécessite une activité de
déduction de la part de 1'interviewer. I1 convient de 1'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 hypothéses et non sous des formes affirmatives ou
négatives qui pourraient &tre pergues comme catégoriques par le
client.

{1} Le terme de sentiment est pris dens un sens large incluant les expérien-
ces émotlonnelles, affectives mais aussi tout ce qui se rapporte générale-

ment & 1'image du moi.

(2} o.c. p. 83
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I1 n'y a pas de hiérarchie entre ces trois types de réponses
reflet ; la réponse élucidation ne doit pas &tre employé de préférence a
la réponse réitération ; simplement, selon Tes moments de 1'entretien tel
ou tel reflet peut &tre 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 fagon dont i1 s'exprime. Notons que C. ROGERS dans ces entretiens,
utilise essentiellement des réponses-reflets qui sont des réitérations.

H. Interventions et attitudes

Dans un méme entretien, 1'interviewer peut utiliser diverses caté-
gories de réponses possibles parmi celles que nous venons d’examiner. On
peut cependant parler d'attitudes correspondant & 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 évaluatrice,
attitude "soutien" , attitude exploratrice etc...

PORTER a proposé un matériel, un self test, permettant & cha-
cun de se repérer selon Ja typologie d'attitudes ainsi définies,
Ce matériel est formé de vingt-cing 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 particuliére.
On peut cependant s'attendre & ce que la multiplicité des situations propo-
sées permette de dégager une attitude qui apparait plus que les autres :
le test permet alors & la personne de se repérer selon une des six attitu-

des proposées par PORTER.

Nous pouvons signaler ici, & 1a suite des travaux de PORTER, ceux
de LIPITT (A.) et LIPITT (R;)(l) » plus particuliérement adaptés & des
situations d'entretiens qui se déroulent dans un contexte é&ducatif .

(1) LIPITT (A.) et LIPITT (R.) : La pratigue de la consultation - Canada -
NHP - 1978 - 175 p.




Nous pouvons extraire de leurs travaux, le tableau ci=dessous . qui
résume assez bien Teur modéle de la consuitation (1).
I1s situent les interventions du conseiller sur un continuum “directif”

“non directif’ en repérant sur celui-ci différents types d'attitudes qui
ne sont pas sans rappeler bien slir, ceux d&finis par PORTER :

C'est ainsi qu'on peut associer les attitudes suivantes :

PORTER LIPITT
Evaluation ——> Défenseur
Interprétation 2 Spécialiste en Information
Soutien e Educateur

Solution du probléme ¢—y Cosolutionneur de problémes
Indicateur de solutions

Exploration e Enquéteur
Compréhensive «—> Conseiller en processus
Observateur

LES ROLES MULTIPLES DU CONSEN LR

Chrvaton] Comariller Enguliver Inde atews de Comeduticnnein Fupeert en Spdcinliste Do
coifpn - sohutinn ¢ da probdé frmatan/ - i
obpectif -+ proeun | sgent de Educatens informatinn

DEGRE D'INTERVENTION DU CONSEILLER AL NIVEAU DE LA RESQLUTION DE PROBLEMES

Non directif Darectil
Soulbe des Obrserve fe Recueille T Hentifu Ses Présente des Forme Exarire, Sugmite dea
quittions mm processus de des donnies solutions et sclutions ¢ ‘e Habht e Yyws de
vor dure résolution ot sncite Ten ressources pariicipe sun chent bera, 2t conduate,
sidlexion de probidmen Jes inter. ot aide le dicisions prisente COTh I, O

at souldve préiatiom chera b en des poditcues exore Frge
dey questions dvaluer Jea o ddes dicmatvn T oroecesues

b comiqumces pratgues e résdulnn
Reedback dr probhimees

. Définition du rdle du conseiller selon continuum directif et
non-directif de  LIPITT et LIPITT
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tione impliquant des entretiens de face & face. "la consuliation, desent-LL8,
est une processus d'intiraction qui comporte des ELEments de demande, d'efire
et dlobtention d'une aide quelfeonque"” opus cité p. 13 s B
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Le continuum défini par ces auteurs, renvoie & la part respective
qui est faite, dans 1a réponse fournie par le conseiller, au cadre de réfé-
rence du ¢lient et a son propre cadre de référence : ¢'est ainsi qu'une
réponse du type "défenseur® (&valuation selon PORTER) se situe entiére-
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 a distance son propre champ de valeurs. Les autres attitudes
impliqueraient une part plus ou moins grande des deux cadres de référence.

ol - LE QUESTIONNAIRE

A. Sa forme

Nous avons bdti un questionnaire composé, dans son essentiel,
‘de quinze fragments d'entretiens, tels qu'un enseignant peut &tre amené
d en avoir ou pourrait en avoir avec un éléve, un ancien &léve, un parent
ou un collégue. Chaque fragment d'entretien est composé Tui méme, comme
dans le matériel proposé par PORTER, d'une déclaration faite par la person-
ne qui rencontre 1‘enseignant, et de six réponses possibles qui pourraient
étre faites par ce dernier(l). _
Ces six réponses sont bien sir associées bijectivement & 1'ensemble des
six attitudes que nous venons de décrire précédemment.

{1) On trouvera sn Annexe, le texte complet de ce questionnaire.



Voici & titre d'exemple, le premier fragment d'entretien du questionnaire :

-1- Héléne, 16 ans, éléve de 2&me qui en.mathématiqués obtient des résul-
tats 1&gérement supérieurs & la moyenne (1'entretien a lieu en décem-
bre)

"Maman m'a dit de venir vous voir. ELLe a peur que fe ne rdussdsse pas mon
année. Moi, fe Lrouve que fout va bien mais elle &'inquitte beaucoup. ELle
voudrait que fe prenmne des Lecons particuliénes”.

Solution du probléme 3 a) Je connais quelqu'un qui pourrait te donner queilques

lecons. Tiens, je vais te donner son numéro de téié-
phone.

Tu diras & ta mére qu'elle peut lui téléphoner de ma
part.

Evaluation 1 b) Les legons particuliéres coltent chéres aujourd'hui.
Cela ne te serait peut-étre pas inutile mais je pen-
se que ce n'est pas vraiment nécessaire. Tu peux
réussir & condition de travailler.

Compréhensive 3 <¢) Ta mére s'inquiéte de tes résultats et pourtant toi,
tu trouves que tout va bien

Soutien 1 d) Pour 1'instant, tu as raison de ne pas t'inquiéter
Tes résultats, sans étre trés brillants, restent hono-
rables.

Interprétation 1 e) Ne penses-tu pas que ce qui inquiéte ta mére, c'est

que tu te contentes de résultats moyens, alors que
tu pourrais sirement, d condition de le vouloir,
avoir de meilleurs résultats

Exploration jm! f) Dans quelle section souhaites-tu t'orienter 1'an
prochain ?

I1 est demandé & chaque répondant & ce questionnaire,

1° - de lire attentivement la premiére partie de 1'entretien, en imaginant
Te- personnage et la situation qu'il décrit comme étant la sienne.



2° - En se laissant aller & sa spontandité, de classer les six réponses,
de celle qu'il aurait le plus envie de donner & celle qu'il aurait
1e moins envie de donner(l).

B. Les situations mises en jeu dans les fragments d'entretien

Les situations proposées par PORTER dans son self-test sont
emprunt&es & de multiples contextes sociaux pouvant impliquer des entretiens
de face & face. 1] était ici intéressant de proposer des fragments d'en~
tretiens relatifs au contexte social dans lequel se trouve les é&léments
de notre population d'étude : c'est la personne dans son r6le social d‘en-
seignant qui fournit une réponse & son interlocuteur.

Six entretiens parmi les quinze sont extraits d'un test proposé
par BUJOLD N. et MILLER F.(z). Ces deux auteurs ont construit, s'inspi-
rant des travaux de PORTER et & sa suite de ceux de LIPITT G. et LIPITT R.(S)
un test adapté a une population de praticiens qui jouent un réle de consul-
tant dans divers systémes 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 scéne une éléve qui est relativement sa-
tisfaite de ces résultats mais dont 1a mére s'inquidte.

. — . — . — W e —

(1) Dans la littérature hrésentant le matériel de PORTER, on trouve deux va-
riantes : 1'une o0 1l'on demande su répondant de choisir la réponse qu'il ai-
merait faire, l’autre qui est celle que nous avons adoptée, ol 1'on demande
ay répondant de classer les six réponses

(2} BUJOLD (N.) et MILLER (F.) : Analyse du niveau personnel d’intervention

en consultation . Service de Pédagogie Universitaire. Université LAVAL -
CANADA - 1978

(3) LIPITT (G.) et LIPITT (R.) : La pratique de la consultation - CANADA -
Ed. NHP - 1978 o




La situation n® 2 nous montfe une mére trés alarmée par le comportement
qu'adopte & son égard, sa fille qui se trouve par ailleurs étre une bonne
éléve.

Les situations 4, 7, 10 et 12 font apparaitre des &léves ou d'anciens &léves
qui se posent des questions sur leur orientation actuelle ou & venir.

Nous avons construit par ailleurs, huit situations & partir

de réflexions faites'par'des éléves et qui se trouvent relevées dans le do- .
cument "Fiches de correSpondance“(l) publié par 1'IREM de Clermont-Ferrand.
Le principe de 1a fiche de correspondance est tel qu'il autorise 1'éléve 3

© exprimer, par écrit, comment il ressent sa situation aprés avoir fait un
devoir de mathématiques. Bien que les productions des &léves soient écrites
et non verbales, cela nous a semblé, malgré tout, fournir un matériau riche
pouvant &tre exploité dans des situations d'entretiens entre 1'éléve et son
enseignant de mathématiques. Nous avons choisi des réflexions témoignant
d'une certaine inquiétude, voir peut étre d'un désarroi.

- C'est le cas de la situation n° 8 :

"Je n'al manigestement pas de possibilités innées. J'ai perdu £'es-
poir d'avoin wne bonne note un jour en mathimatiques"

ou encore de la situation n® 11

"Je n'al viaiment pas Le mornal et ce devoir me Le baisse encore. Je
me demande ce que je 4als £a ! Ce n'est pas gagné”.

‘A 1'opposé, nous avons &galement choisi des réflexions ol 1'&léve témoigne
d'un certain contentement, c'est le cas de la situation n° 13

(1) I.R.E.M. de Clermont-Ferrand : Fiches de correspondances - I.R.E.M.
de Clermont-~Ferrand - 1979
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Entre ces deux types de situation, nous avons choisi des réflexions qui
présentent & la fois un versant positif et un versant négatif du vécu de
1'éléve ; c'est le cas par exemple mis en scéne dans la situation n® 9.

"Ce devoin n'était pas difficile, mais peut éire qd’££ y avait des
piiges”,

La derniére situation (n® 15) met en scéne 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-i1, se situe dans une phase d'explici-
tation. Les faits &noncéds par la personne s'accompagnent toujours d'une
connotation vécue, sentimentale, renvoyant a la perception subjective que
se fait celui qui parle de la situation.

C. Les réponses

Comme nous 1'avons déja 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 a des valeurs, 3 des stéréotypes relativement courant dans
le monde des enseignants. C'est ainsi que pour la catégorie "Interprétation®
nous avons repéré 1'enseignant (comme le font LIPITT et LIPITT) comme un
.expert, comme celui qui ensait plus que le "client" intervenant dans
1'entretien.



La notion d'expert renvoie ici au réle de 1'enseignant, & son
jnsertion dans un contexte social : c'est ainsi qu‘une réponse interpré-
tative de 1a part d'un psychologue et de 1a part d'un enseignant ne serait
pas nécessairement les mémes car ne renvoyant pas au méme champ de connais-
sances. Cette réflexion peut s'appliquer & toutes 1es'catégories, a 1'excep~
tion de celle correspondant & 1a 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 Timité & des réponses reflets du type réitération.
La description sommaire par écrit de la personne qui sollicite 1'entretien
nous semble rendre difficile la prise en compte de réponses du type
"&lucidation" sans risquer de glisser vers la catégorie interprétation.

La construction des réponses implique que 1'on ne peut s'atten-
dre @ une parfaite homogénéTié dans la facon dont les répondant au question-
naire vont remplir celui-ci. Si 1'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 &valuatrice ne lui convienne
pas car celle-c¢i peut faire référence a 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
1e contenu. La répartition des réponses choisies en premidre ou en sixiéme
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 questionnmaire, la tendance
d se présenter sous un aspect socialement désirable, la tendance a idéaliser
ses réponses ne devraient pas apparaitre. Cependant i1 se peut que certains
répondants aient entendu parler de PORTER ou aient regu une formation
impliquant la mise en oeuvre du matériel de PORTER : dans ce cas, on peut
s’attendre & de "bonnes réponses" (1'attitude compréhensive) données
davantage grdce d un entrainement relatif a 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 fagon quantitative. Dix-sept enseignants sur les vingt formant notre |
population d'étude, ont rempli correctement ce questionnaire, en respectant
Ta consigne de classification des six réponses dans chaque entretien.

La nature des réponses ainsi fournies, qui fait apparaitre que trés souvent
la réponse "Compréhensive" est classée en derniére position, nous a conduit
a mener avec une partie de notre population (six sur Jes dix-sept) des
entretiens pour essayer de percevoir plus précisément de quelle maniére

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
plutét d'une ébauche d'une étude qui mériterait, sans doute, d'étre poussée
plus loin. C'est & une courte analyse de ces entretiens que nous nous
livrerons dans un deuxiéme temps.

"B. Etude quantitative

La classification des six réponses dans chague entretien fait
que 1'on peut & la fois s'intéresser aux réponses qui sont choisies de pré-
férence & d'autres, celles qui sont classées en premiére position, mais
aussi a celles qui sont classées en dernidre position, celles que 1'ensei-
gnant aurait le moins envie de faire.

Nous allons présenter les résultats quantitatifs qui sont &
notre disposition & 1'aide de deux tableaux. Dans chacun de ces deux ta-
bleaux, nous avons repérer les enseignants de I & XVII en les classant selon
Teur score au premier questionnaire sur les pratiques et les conceptions de
1'enseignant que nous avons présenté précédemment.



Dans un premier tableau nous indiquons, pour chaque enseignant,
la répartition des réponses classées en premiére position ; un deuxiame
- tableau présente Ta répartition des réponses classées en derniére posi-
tion,

a) Analyse des choix faits en "premiére position"

. Les tendances

Avec un matériel comme celui composé par ce questionnaire, on ne
peut s'attendre & ce qu'un enseignant réponde de fagon nécessairement
homogéne dans chaque fragment d'entretiens, nous 1‘avons déja dit.

Cependant, on peut essayer de dégager des tendances.

Nous avons tout d’abord examiné les répartitions des réponses
classées en premiére position, et nous nous sommes demandés si certaines
de celles-ci pouvaient étre simplement imputées au hasard.

' 2
Pour chaque répartition, nous avons calculé un (1) : 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 1'enseignant I qui choisit quatorze fois en 1 1a réponse
"compréhensive", le cas aussi de 1'enseignant XI qui choisit quatorze fois
1a réponse "interrogative". Pour d'autres, comme le XV, les tendances qui
se dégagent se répartissent sur plusieurs types de réponses.

(1) Nous aveons effectué le calcul en regroupant convenablement les classes
deux par deux, ceci afin d'avoir des effectifs théorigues égaux & 5. Dans
le premier tablesau nous indiquons avec plus de précision, les seuils de

significations des ¥Z observés.



Répartition des réponses classées en

premidre position
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*
I11 0 0 0 2 4 9 19 ,6* Compréhension
&
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XIII 37 4 4 | 1 3 0 5,2 - Mixte avec &valuation
X1V 2 0 6 1 6 o | 14,6™ Soutien-Exploration
Xy 4 i 4 1 5 i} 6,4 | mixte avec &valuation
XVI 3 I 0 4 3 1 5,2 Mixte avec &valuation
Wil 6 2 3 2 |2 0 5,2 Mixte avec &valuation

Tous les x2 calculés (2 degrés de 1iberté) sont significatif & 10 %

Ceux repérés d'une &toile (%) sont significatif au moins & 5 % (x25%= 5,99)

et ceux repérés par deux étoiles {e%) le sont au moins & 1% (x21% = 9,21)



On peut dégager & 1'aide du premier tableau cinq types de tendances :

la tendance compréhensive (enseignants f, IIT, VIII)

- la tendance au soutien (enseignants II, V, VII, IX)
- la tendance & 1'exploration (enseignants VI, X et XI)

‘= Ta tendance au soutien et & 1'exploration (enseignants IV, XIV)
ici, Tes réponses classées en 1 se répartissent majoritairement
sur les deux catégories "soutien" et "exploration™

- une tendance que nous avons appelée "mixte avec &valuation”
(enseignants XII, XIII, XV, XVI et XVII) ; i1 n'y a pas ici une
catégorie de réponses qui 1‘emporte manifestement sur les autres,
cependant, icj la catégorie “compréhension” n'apparait quasiment
pas,en revanche 1'évaluation et aussi 1'interprétation, apparais-
sent de maniére générale, plus fortement que pour les enseignants
classés dans d'autres tendances,

On peut dé&ja 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 (1).

s e e At e o B s -

On peut remarquer &galement que la distribution des rangs des en-
seignants (selon leur score au qguestionnaire sur les pratiques et les con-
ceptions de 1'enseignement) dans les diverses tendances rencontrées semblent
ne pas se faire simplement au hasard. On peut vérifier ceci & 1'aide d'un
(1) En se rappelant que celle-ci n'est pas extraite au hasard de la popula-
tion des enseignants de mathématiques, mais gque les professeurs gui la
composent ont des liens , comme animateurs ou stagiaires avec 1'IREM de
Clermont-Ferrand, on peut faire l'hypoihise que l'empathie est une gualité
probablement peu développé chez les enseignants de mathématiques. C'est la
une hypothése que 1'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 (1)_;

- Rangs des enseignants ayant une tendance compréhénsive : la somme
des rangs est &gale & 12 ; on peut écarter 1'hypothése d’'une répartition
au hasard avec un seuil de 5 %.

- Rangs des enséignants ayant une tendance "compréhensive" ou une
tendance au “soutien”. La somme des rangs est &gale & 35, ce qui est signi-
ficatif 4 1 2.

- Rangs des enseignants ayant une tendance "mixte avec¢ évaluation"
en inversant 1'ordre initial, nous obtenons une somme de rangs égale a 20,
ce qui est significatif a 5 % .

- Rangs des enseignants ayant une tendance & 1'exploration ou une
tendance "exploration-Soutien" : on ne peut rejeter ici 1'hypothése d'une
répartition au hasard.

Ces résultats permettent de dégager les liens suivants entre
les deux questionnaires utilisés dans cette &tude 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-mémes que les autres.

- Les enseignants ayant une tendance "compréhensive" apparaissent
comme plus centréds sur les éléves que les autres, mais i1 en est de méme
également des enseignants ayant une tendance au "soutien".

Ce résultat nous semble &tre d'importance en ce sens qu'il
met en évidence une des difficultés de construction d'un questionnaire
d’attitude du maitre tendant a mesurer la centration sur 1'E€léve (ZL

T o o i A M B e e o ke e

(1) La statistiqus mise en oeuvre est la somme des rangs correspondant 3
une catégorie,
{2) Nous pensons, par exemple, qu'un questionnaire comme le MTAI n'’é&chappe

pas & 1'écueil que nous signalons ici.



i1 conviendrait en effet, de distinguer 1e maitre qui sait se centrer sur
1'&léve de maniére non directive de celui qui le fait en manifestant une
attitude de soutien. En référence & notre modéle théorique nous pouvons
émettre 1'hypothése suivante :

Le premier accepte 1'&léve tel qu'il est, dans sa réalité avec 1'expres-
sion de ses comportements affectifs, émotionnels, cognitifs tels qu'ils
sont éprouvés dans 1'ici et le maintenant, alors que Te second, tout en
déclarant des sentiments ou des représentations positives & 1'égard des
éléves, tend @ minimiser les différences, & privilégier certains aspects
de T'éléve qui Tui conviennent. Le premier facilite un comportement auto-
nome de ses éléves, le second risque de développer au contraire une dépen-

dance 3 son égard.

. Tendances et résultats des &léves

Nous avons opéré trois classements des enseignants de notre popu-
lation en fonction des trois variables prises en compte pour leurs &léves :
variation en moyenne des notes "attitudes vis-a-vis des mathématiques”,
variation en moyenne des notes normalisées en Algébre 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 &
1'aide du test de Wilcoxon, tester si Ta répartition des rangs peut étre
attribuée au hasard ou non. '

Les seuls résultats significatifs que nous obtenons sont ies sui-
vants :

Les enseignants de tendance "mixte avec évaluation"” ont un classe-
ment'relatif 3 la variable "variation des attitudes des &léves & 1'&gard
des mathématiques" qui semblent indiquer (le résultat est significatif a



10 %} qu'ils obtiennent de moins bons résu1tats(1) que le reste de la
population.

Les enseignants ayant une tendance au soutien obtiennent de moins
bons résultats(l) en Algébre (résultat significatif & 2,5 %) mais par con-
tre obtiennent de meiileurs résultats(l) en Géométrie (résultat aussi
significatif a 2,5 %)

Les enseignants ayant une tendance "interrogative" obtiennent de
moins bons résultats(l)-en Géométrie (significatif & 1 %).

Bien sir, ces résultats n'infirment ni ne confirment certaines des hypothé-
ses qui fondent ce travail : le faible nombre d'enseignants(z) exprimant

a travers ce questionnaire une tendance d& la compréhension ne nous permet
pas de tester celles-ci.

b) Analyse des choix faits en derniére position

Comme pour Tes réponses des choix en premiére position, nous
avons examiné, & 1'aide d'un x2 , si les répartitions des réponses clas-
sées en derniére position pouvaient &tre considérées comme dites au hasard
ou non. La réponse est la méme que précédemment, tous les x2 calcuiés sont
au moins significatifs a 10 %.

I1 y a donc des réponses que les enseignants feraient moins que
d'autres. Un examen du tableau présentant Ta répartition des réponses
classées en 6 par les enseignants de notre population, fait apparaitre
essentiellement ici un résultat :

e T = T = A = A o e Ay

(1) La somme des rangs qui leur sont affectés traduit ici, & 1'aide du test
de WILCOXON, de fagon concréte les expressions "moins bons résultats”,

ou "meilleurs résultats”

(2) Réduit & up seul senseignant en ce qui concerne les notes d’Algebre

et de Géométrie,



Pour une majorité (9 sur 17) des enseignants de notre population,
Jes réponses le plus souvent classées en derniére position sont les répon-
ses "compréhensives”.

IT s'agit 13 d'une tendance, en négatif, manifeste : c'est ainsi
gu'un enseignant classe systématiquement la réponse compréhensive en der-
nigre position ; deux autres la classent ainsi quatorze fois sur guinze.

C'est un résultat qui apparait encore plus manifestement, lorsqu'au
lieu de s'intéresser au nombre de fois ol 1a réponse compréhensive est
" classée en derniére position, on calcule le rang moyen que lui attribue
chague 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 I I1 II1 IV v VI VII | VIII IX

Classement de
la réponse

compréhensive | 1 5 3 1 6 6 6 1 6
selon son | '
RANG MOYEN

Enseignant - X X1 XII } XIII X1V XV XVI [ XVII

Classement de
1a réponse .
compréhensive | 6 2 6 6 6 6 6 6
selon son '
RANG MOYEN

Onze enseignants classent ainsi, en moyenne, ia réponse compréhensive en
derniére position (Pour ceux-ci, le rang moyen de cette réponse varie de
4, 6 & 6).



Répartition des réponses classées en

derniére position
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La répartition des enseignants classant 1a.réponse cbmpréhensive
en derniére position ne semble pas simplement di au hasard (test de
Wilcoxon significatif & 1 %). Ceux-ci manifestent donc & travers leurs
réponses au questionnaire sur les pratiques et les conceptions de 1'ensei-
gnement une attitude plus centrée sur le contenu ou sur eux-mémes que les
autres, '

¢) Conclusion

Pour i1lustrer, en conciusion, cette &tude quantitative, nous
pouvons dresser le tableau suivant, ou nous faisons apparaitre a la fois,
pour chaque enseignant, la réponse qu'il classe en premier selon Te rang
moyen de celle-ci, et la réponse qu'il classe en dernier selon le méme
critére. Nous avons ainsi un tableau a8 36 cases, et chaque enseignant est
repéré dans une de celles-ci selon ces choix :

Réponses classées en 1 selon leur rang moyen

A

EVALUATION W T 1 | 2
INTERPRETATION 00 1 oxr . 2

SOUTIEN | 7/ //// 0

SOL.du PROBLEME | 7///// —_
EXPLORATION 7/////!

I
COMPREHENSION Xy vV, VII VI X, XTI //f;/,///
XVII IX, XVI XTTT X\T % /// 11
3

Vi . | | 7




Ce tableau fait bien apparaitre que les tendances choisies en premiére
position sont pour une majorité d'enseignants 1'exploration et le soutien,
qu'une faible partie de notre population choisit cependant la compréhension.
Celle-ci, & 1'inverse, est rejetée en derniére position par onze des ensei-
gnants sur dix-sept ayant répondu au questionnaire.

Nous allons tenter & travers des entretiens de percevoir quelles

sont les raisons qui motivent les choix de réponses de certains enseignants
de notre population. Ceci fera 1'objet d'une courte &tude qualitative.

C. Courte étude qualitative

_ Nous avons interviewé six des enseignants formant notre po-
pulation : le théme de 1'entretien portait sur 1a fagon dont ils avaient
rempli le questionnaire &tudié ici.

Nous pouvons repérer & priori, ces enseignants selon la fagon
dont ils ont répondu au questionnaire :

~ 2 ont choisi plutdt en premier choix des ré&ponses appartenant
a la catégorie "Comprghension" (enseignants que nous désignerons
par A et B)

- 1 a choisi des réponses interrogatives (enseignant C)

- 2 ont choisi plutdt en premier choix des réponses appartenant
a la catégorie “"Soutien" et ont rejeté les réponses compréhensi-
ves (enseignants D et E)

- 1 dont nous avons classé la fagon 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 fait & priori, nous pouvons substituer le suivant :

- enseignants qui répondent en fonction d'un systéme de représen-
tations qu'ils ont des &léves en général (enseignants E et F)

- enseignants qui cherchent & saisir 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 apparaitre a la fois la référence d un sys-
téme 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 systéme de représen-
tations qu'ils ont des éléves :

Voici,ce'que dit T'un d'entre eux :

"Jeo Le constate depuis Longfemps, Les ELeves ont une centaine {ebri-
LitE, un mangue de confiance en eux. SL vaaiment L€ pose ce genre de ques-
Tions [celles du questionnaine), L faut commencen par Les rassurer et
Bun dine : "Aprls fout, Les rBsullats ne sont pas si nquidtants que ¢a....
AL y a toujowrs Liew de se dine, pour £'instant fe sudls & Lel niveau mais
84 fe m'accroche...." Le plus grave pour moi, c'est un &Leve qui stagne...
un &Leve qud commence & 2 ou 3, ce n'est pas inquidtant, un ELeve qui nes-
te on bas tout Le femps, o'est inguibfant, mais &'l fait un fout petit
bout de chemin, c'est bon...!" "Pour cenfains, LL y a un affofement, suwi-
tout un agfolement ! Ca vient peut étre du contrdle continu, fe ne sais
pas, s s'agpolent... s s'affolent parce qu'ils ne sont pas sarn dleux !..
"Beaucoup ont Les moyens de &'en sontin mais Ll Leur faudraif un coup de
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pouce, un peu plus de confiance en eux, pour que ¢a démawvie. IL y a peut
etre aussi un manque de persivinance, parce que certains font un effont

sporadique, ponctuel, ¢a ne paye pas en général, ... 4'4Ls &'acerochent
un peu plus,...”

C'est ainsi que cet enseignant justifie ses réponses qui sont le
plus souvent rassurantes. L'autre enseignant appartenant a cette catégorie
reprend le théme de Ja confiance , et y ajoute celui de 1'effort :

"On ne peut pas Leur dirne qu'ils pounaaient neussin sans effont...
iL y a malhewreusement des EL2ves qui ne gont aden..." "Tout Le monde
est penfectible, nien n'est perndu mais L8 faut Le vouloin, travailler".

I1 nous semble ici que ces deux enseignants justifient le choix de leurs
réponses en fonction de 1'image qu'ils se font de ce que devrait &tre un
Eléve de fagon idéale : il est 3 noter que ce ne sont pas tant des quali-
tés intellectuelles qui sont mis en.avant mais plutdt des qualités morales
comme la confiance en soi et la persévérance.

11 semble qu'il y ait bien ici influence du systéme socio-institu-
tionnel sur 1'organisation des représentations qui interviennent chez ces
enseignants : oo
En effet, on peut par exemple se référer & 1'étude de GILLY(I) qui passant
en revue les travaux portant sur "1'éléve vu par le maitre" déclare :

"Compte-tenu des objectigs professionnels de L'enseignant et des
conditions institutionnelles de L'exencice de som métien, tout se passe
comme 84 ses attentes d L£'égand de £'éLeve Le condulsaient & accorden
nelativement plus d'impontance encore & La confomité de ce dernien du
point de vue de ses qualitis morales, de son adh@sion aux négles du jeu,
de son acceptation des objectifs poursuivis et de La quﬁﬁité de sa mobdi-
Lisation, qu'd sa conformilé du point de vue des caraclinistiques intel-
Lectuelles nequises pourn Les apprentissages”.

(1) GILLY (M.) : Maitre-éléve ; rd8les institutionnels et représentations -
PaU.F- - 1980 - p. 7?
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C'est donc un systéme de représentations qui priviiégie des quali-
tés morales qui semble dicter leurs réponses aux’ deux enséignants apparte-
nant 4 cette catégorie.

Voici ce qu’ils expriment & propos des réponses compréhensives
tracuites dans le questionnaire par des reformulations :

"Les niponses qui népitent La question, c'est fnutile... Si un
professewr n'a pas envie de répondre a un ELeve, c'est Le genre de rdpon-
se qu'iL aurait §allu... c'est une fagon d'Evaluen L'€L2ve, de Luk faire
cohp&end&e que Le professeun est dérangé.... Je L'al nessenti comme ¢a.
dit 1'un.

"IL ¢ a dans tous Les entretiens, une A8ponsde qui m'a choquée !
Celle-Li, je L'al Loufjours mise en sixieme position, c'est celle qui con-

Je ne vods pas un professewr qui puisse népondre ¢a, & un ELEve.

Je trouve ca pleinement...... ou alons c'est de L'humoun & nebrousse-poil,
ou alons, LL est sound, qu'esl ce qui se passe ! Quand un 8£2ve fe pose
une question "Ta mére 8'inquitte...." Ca veut dire quol : que fe ne
COMPREND RIEN, fe suds c..., ou guod ? ..., C'est quelqu'un qui gagne du
temps ou alons quol ?

Interviewer : De toute fagon, ce n'est pas la réponse que tu adapterais.
"Ah ! bien non ! N'imponte quoi, mais pas ¢a..."

Ces deux enseignants ont donc situés les réponses du type “reformulation"
en opposition & 1'analyse qu'eh propose PORTER. Pour eux, c'est une fagon

de ne pas recevoir ce que dit 1'éléve, de ne pas comprendre ce qui est dit !
I1 est certes vrai que selon le ton dont est dit une reformulation, celle-ci
peut tout & fait ne pas étre compréhensive. On peut retenir ici gue pour
-ces deux enseignants la reformulation leur est &trangére : réagissant
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authentiquement, ce n'est pas le genre de.réponsés qu'ils fourniraient.
D'aprés leurs déclarations, reformuler semble &tre pour eux, ne pas réagir
a ce qui est dit par 1'é1éve, ne rien mettre de soi.

"Je ne comprends nien”  déclare 1'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 Teurs, tentent d'établir une
communication avec 1'éléve :

"Jtaime bien La forme internogative ; c'est faire patciser La ques-
Lion poun savoir exactement ce qu'il en est.... Ne pas jugen Les gens sur
un premien contact,lau& une premire position, d'attendre d'en savoir un
peu plus.., done La méthode par question, encore qu'il ne faut pas que ce
d0it thop dinect, permet de prolonger Le temps de neffexion”
dit 1'enseignant qui adopte une attitude interrogative. On peut noter ici
qu'il y a un mouvement pour tenter de faire que la personne explicite ce
qu'elle a & dire. Ce méme enseignant percoit cependant les dangers d'une
"méthode" interrogative.

"Je ne voudnais pas que quesiionner devienne un interncgatoire,
Le pine seradld L'internogatoine.., Poser des questions pour £'aiden
elle-méme & précisern ce qu'elle souhaite demander”.
Voici aussi ce que dit 1'enseignant de cette catégorie qui adopte plutét
une attitude de soutien :

"Rassuner dans un premien temps. L'ewreur serait peut étre de
&'en tenin La. Rassuren dans un phemien femps pour dédramatiser fa situa-
tion... et puis apris essayer de mieux cerwmen Le probleme, madis débarrassern
Le problime du cote affectif, du it fraumatique... pour ensuite Etre plus
a L'aise pourn discuter”.
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On peut se demander ici s'il y a de la part de cet enseignant 1a possibi-
1ité de recevoir tel quel 1‘'aspect affectif, émotionnel de ce qui est dit

par son interlocuteur et s'il ne cherche pas & rassurer pour se retrouver
sur un terrain plus rationnel ol i1 se sente plus & 1'aise.

Voici ce que dit ce méme enseignant de la reformulation :

"Jten al enfendu parlen, mais c'est une fechnique qui ne m'est pas
damiliene. .. Je préfene quelque chose de plus offensif : essayer d'inten-
venit sut ... un peu & rapprocher du renforcement positif... o'est L une
attitude qui me sembfe positive... La refomubation ¢a me parait plus neu-
the, plus froid,... §'al L'impression en refornmulant de ne pas faire mien
Le problime qui est proposé..."

Ces termes peuvent témoigner de la difficulté qu'il y a & adopter
naturellement une attitude se traduisant par des reformulations, et qui

consiste a se mettre & distance de soi (plus neutre, plus froid) tout en
restant soi. :

Reformuler c'est peut étre aussi faire preuve de courage, car
renvoyer simplement & 1'autre ce qu'il dit, n'est peut étre pas si facile
que cela. Voici ce que dit 1'enseignant ayant une attitude interrogative
de la réponse compréhensive dans le cas n°.1 du questionnaire(l) :

"C!est une ndponse schimatique ef peut etre provocatrice., Je me
demande &4 La persomne ne va pas se sentin culpabilisen. Lui dire
"Ta mire 4'4inquilte et tod itu trouves que tout va bien", cela semble
vouloin Bul faire prendre en compfe que £'un des deux a tort, et forcen
La personne 4 se situer,

Cet enseignant semble percevoir ici que la reformulation peut avoir comme
conséquence une activation du systéme d'auto-&valuation de la personne
qui est en face de lui.

(1) C'est le ceas d'Héléne dont la mére s'inquiéte mais gqui trouve elle que

tout va bien.
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c) Enseignants ayant une attitude compréhensive

IT est particuliérement intéressant ici d'intérroger des person-
nes qui dans ce questionnaire ont choisi des réponses'compréhensives car
de maniére générale une qualité comme 1'empathie semble &tre peu développée
dans un milieu comme celui des enseignants(l)

"T'al essayl d'etrne objective ; f'ai ZLendance & ne pas £'itre
Lellement dans ces cas £&, J'al essayl de faire abstraction de mod et §'ai
essayl de me metine un peu dans La peau de La gamine cu de £'8f2ve ou de
La maman pour donner ma rBponse..."

La personne qui dit cela revenait de faire un stage oit i1 était question
d'entretien de face a face :

"Apnts avoin suivi ce stage, fe me suis rendu compie que cefa Lais-
se plus de choix, plus d'ouverture... enfdin, cela ne feume pas systéma-
tiquement La ponte & L'eleve ou & celui.... C'est vral..."”

Voici ce que déclare 1'autre personne interviewée que nous avons classée
dans cette catégorie : ' '

"Je crhols que fout dipend du ton sun Lequel on reformule, et dans
ton questionnaine, Ll n'y a pas Le Zon ! Lla reformubation, fe L'ai experi-
mentie pour mol : §'al entendu une voix qui nepﬁenait mes mots comme 84,
comme 84 §'avais EXE exactement regu sans qu’'on inglue sur ce que fe pouvais
penser ou sur ce que fe pouvals dicider... J'ad véew ¢a pour mol, et en
méme. Lemps fe L'al expérimentée, parce que La necherche que §'ai entreprise
m'a amenée & £'expérimenter... Reformuler d'abord, ¢ca me permet de
savoir &4 {'al bien comprnis ; c'est Zuident. Ca me permet & moi, de préci-
sen Les choses comme une manche d'escalien surn Laguelle on 4'installe momen-
Zandment pour 4'assuner que c'est La bonne marche d'escalien, pour aller

——— ———— e e e N ———

{1) Sans gue cela lui soif spécifique



plus Loin..... et puis L& y a des choses qui se passent quand fe reformule
pour La personne...." Pour La vivie [La reformulation] , 4L faut vraiment
La vivre pour soi et Lo pratiquen, et voirn L£'effel que cela produit”.

I1 se dégage ici que 1'empathie peut &tre objet d'un apprentissage
qui passe par les deux point suivants :

~ Expérimenter 1°'effet d'une attitude compréhensive pour soi :
se sentir compris, regu tel qu'on est par 1'autre et en ressen~
tir les effets sur sa propre dynamique interne.

- Expérimenter soi, 1a reformulation, tenter de fagon authentique
de percevoir 1'autre tel qu’il est et lui manifester par des mots
cette compréhension et en voir sur celui c¢i les effets : la
confiance s'établit, un contact réel s'instaure, et la personne
-tend & communiquer davantage de choses d'elle-méme.

Cet apprentissage peut &tre long, difficile, 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 so0i, par une recherche de 1'authenticité, comme en
témoigne cette enseignante :

"J'avais au départ, [avec Les LBves] , une atlitude tr8s certad-
nement valuatrice, scfution du probléme, Lout ce que fu voudras... parce
que tu sals bien qu'il ne faut pas perdre de femps ! Mais fe crhois que
L'age y §ait beaucoup aussi... fe me rends comple & quel point iL m'a
gallu foutes ces Efapes La, i m'a fallu faire un cheminement. Ce n'esi
pas posasible qu'on puisse avoin une atiifude comprZhensive comme ¢a.
12 me semble que cela n'est pas possible, c'est tout Le jeu de L£'expirience.
Ce qui est utile, c'est L'ouvernture ; au départ, s4 tu veux, une atiitude
ouverte. C'est celle L& qui est Ra plus difficile & avoin, glest LA que c'est
Le plus difficile de changen, d'evoluer, de progresser....”
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d) Conclusion

Ces entretiens, bien gue trop peu nombreux pour que 1'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 a des attitudes différentes : certains enseignants répon-
dent en restant centr@s sur eux-mémes, en réagissant d ce qui est dit en
fonction de leur cadre de référence, en fonction d'un systéme de représen-
tations de 1'éléve, dont 1'origine est socio-institutionnelle. D'autres,

par contre , cherchent & saisir, @& comprendre le monde inté&rieur de 1'in-
tervenant : cette attitude compréhensive, qui correspond & 1'empathie,
semble étre pour les enseignants de notre population qui en font preuve,
le fruit d'un cheminement personnel, d'un apprentissage qui passe par 1'ou-
verture de soi.

V - CONCLUSION

Des réponses fournies par notre population & ce questionnaire nous
pouvons dégager les points suivants :

- Tes tendances attitudinelles qui apparaissent le plus souvent
sont celles du soutien, de 1'exploration, de 1'évaluation et pour une faible
“part, celle de 1a compréhension. Une étude statistique montre que les ré-
ponses de chaque enseignant ne se répartissent pas selon Tes six catégories
de PORTER au hasard., Les enseignants manifestant une attitude compréhensi-
ve mais aussi ceux manifestant une attitude du type "soutien" apparaissent
comme préférant des pratiques ou ayant des opinions plus centrées sur les
élaves que les autres. Par contre, ceux que nous avons repéré comme ayant



une tendance "mixte avec évaluation" apparaissent comme plus centrés sur
eux~-mémes ou sur le contenu. Les éléves de ces derniers ont en moyenne
une variation d*attitudes a 1'égard des mathématiques moins bonnes que
ceux du reste de la population. '

- Les réponses compréhensives qui apparaissent dans notre question-
naire sous forme de reformulations sont, par une majorité d'enseignants,
rejetées en derniére position. Ces enseignants apparaissent comme plus
centrés sur eux-mémes 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
fagon dont s'opére la centration sur soi ou sur 1'autre, du degré respec-
tif accordé aux cadres de référence des deux partenaires de la relation.
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RESOLUTION DE PROBLEMES



CHAPITRE X : RESOLUTION DE PROBLEMES

I . INTRODUCTION

Nous annoncions, en premiére approximation, 1'hypothése suivan-
te que nous n'avons pas encore confrontée aux faits dans ce travail :

"PLus un professeur se centre surn ses geeves de manidre non-dinective ot plus
ses 2Loves obtiennent de bons nésultats scolaines aux niveaux 4, 5 et 6 de
La taxonomie de BLoom"

Des auteurs comme Aspy et Roebuck(l) ou comme Dupont (P.)(z)
utilisant des enregistreménts au magnétophone des discours mafitre-éléves ont
montré, en analysant ces discours & 1'aide de 1a taxonomie de Bloom que
les maitres suscitaient surtout de 1a part de leurs éléves des réponses qui
pouvaient &tre répertoriées comme des "rappels de parcelies spécifiques
d'informations", et qui se situaient donc au niveau 1 de la taxonomie.
Cependant, les maitres davantage non-directifs suscitaient plus que les
autres des interventions d'@léves se situant a des niveaux plus élevés,

R e S i . e ek b — . ———

(1) Cf chapitre IV

(2) DUPONT (P.) : L& dynamique de la classe - P.U.F. - 1982 ~ p. 126-138




Ce résultat exp&rimental n'est pas surprenant, car rappelons-le
tre non-directif c'est avoir une confiance fondamentale dans le désir et
/ﬂes capacités d'apprendre des &leves et des &tudiants : c'est par 1a
méme, faire confiance en leur capacité de "trajter" le réel qui les entoure(ll
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 concrétement par le fait que le maftre propose 3 ses éléves des
stratégies "ouvertes" ol ceux-ci auront une liberté de pensées, d'actions
et de productions. A 1'opposé le maitre directif, qui ne fait pas confiance -
aux capacités de traitement du réel de ses éléves, va se substituer a ceux-ci
pour Teur montrer ce qu'il convient de faire, ce qu'il convient de produire,
e qu'il convient de penser.

Analyse, production d'ordre, évaluation sont bien des activités
que 1'on peut associer aux niveaux 4 (analyse), 5 (synthése) et 6 (&valua
tion) de Bloom, une synthése pouvant &tre considérée comme la mise en ordre
d'un ensemble d'informations.

Pour confronter notre hypothése de travail @ des données issues

- de notre terrain expérimental, il nous a semblé que le domaine de la ‘
"pasolution de prob1éme§ pouvait se préter & une exploitation intéressante

. car il peut susciter ou non selon la fagon 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
officie]s(z) nous apprend que 1'entrainement & la résolution de problémes
fait bien partie du rble de 1'enseignant de mathématiques :

*la pratique fondamentale sur quod repose pour £'2L2ve E'entrainement au
Lravall personnek, est celle des problemes : L ne faut pas craindre d'en
posen de peu fonmalisée et d'énoncds concdis”,

{1) Les ressources diverses fournies par 1l’enseignant font partie de ce
réel -

(2) B.O.E,N. n° Spécial 5-3-81 - p. 80
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La résolution de problémes peu.formalisés,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 Tes épréuves que nous allons présenter ici .

Le champ des travaux, des recherches portant sur Ta "Résolution
de probiémes” est extrémement vaste et montre 1'extréme variété de situa-
tions que 1'on peut qualifier de problématique : i1 nous a semblé pertinent
d'essayer de situer les problémes que nous allons utiliser ici dans un champ¥
plus vaste de situations pouvant faire 1'objet d'un traitement relevant
de 1a résolution de problémes.

Par ailleurs, "la résolution de problémes” est un champ qui est
exploré de maniére expérimentale par les chercheurs, actuellement surtout
i 1'aide de méthodes cliniques(l) qui ne pouvaient convenir ici. Aussi
avons-nous eu recours a un questionnaire de forme ouverte et nous expli-
querons les critéres qui nous ont servi & son &laboration : celui-ci nous
permet d'obtenir un matériel riche en ce qui ¢oncerne la variété des proces-
sus de résolution mis en oeuvre par les éléves mais qui se préte plus diffi~
cilement & une étude quantitative. C'est cette difficulté qui justifie, dans
notre travail, 1'utime pTacé que nous réservons a ce domaine important

de la résolution de problémes.

- ] - Y A -

{1) Observations directeés selon diverses modalités, de personnes, qui résel-

vent des problémes.




II - PROBLEMES ET RESOLUTION DE PROBLEMES

n_-A ~ (38néralités

Un survol de la littérature abordant 1'analyse des compor-
tements de résolutions de problémes (0léron (1963) : Boirel (1966) ,
Goguelin (1969 ) ; D'hainault (1982) ; G Karnas (1967) ; Guilford (1967) ;
Gagné (1965)) , semble & la fois indiquer une parenté entre les recher-
ches exposées et en méme temps une disparité assez grande.

Les exposés(l) faits par différents auteurs & la XXVIIIéme
rencontre organisées par la commission internationale pour 1'étude et 1'amé-
lioration de 1'enseignement des mathématiques montrent &galement que méme
dans le champ restreint de 1'enseignement des mathématiques, cette notion
de probléme reste complexe et peut faire 1'objet de multiples points de
vue et de multiples traitements. C'est ainsi que G. Glaeser déclare

"1L négne dans L'immense Littérature consacnie 4 La question une confusion
fondamentale. La grande masse des autewrs n'ont pas saisi La distinction
entre L'exencice didactique et Le problime, ce qui, d mon avis, enfive beau-
coup de valeuwns a4 Lewrs travaux.,..”

Par contre, i1 semble que tous les auteurs reconnaissent & la
résolution des problémes une place majeure dans 1'enseignement des mathéma-
tiques.

o o e Sk N

(1}JComptes rendus de la XXVIII°™ rencontre organisée par la CIEMEM -

Louvain La Neuve - 1976
{2) opus cité : Heuristique générale - difficulté d'un probleémes - p. 35
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Comme le dit G. Brousseau (1)

"Un 2LEve ne fait pas de mathématiquéa sl ne se pose el ne résoud pas

de problémes. Tout Le monde est d'accord La dessus. Les diﬁﬁicuttéé conmen-
cent Lorsqu'il 8'agit de saveir quels problimes (L doit se poser, qui Les
pese et comment",

Cette méme “interro%ation se’ retrouve par exemptie dans ces propros tenus
par A. Z. Krygowska 2)

"Qu'est ce qu'un problime mathimatique ? Les définitions donnies ne

sont pas satisfaisantes et en fait La question est mal posie : ce que nous
devons discuter ¢ 'est : "Qu'est ce qu'un bon probLeme mathimatique ?
Bon, de points de vues difgénents, selon des criténes difftrents...”

Ces quelques remargues suffisent nous semble-t-i1, & suggérer
que Ta notion de probléme est importante et complexe. Pour traiter “ce
probléme des probiémes”, i1 serait peut-&tre intéressant de disposer de
"typologies de problemes" construites & partir de critéres différents et
permettant d'opérer des classifications diverses de problémes., La multipli-
cité des critéres possibles, des regards que 1'on peut porter sur la
notion de probléme nous semble rendre difficile 1'émergence d'une typologie
unique qui puisse satisfaire tous les utilisateurs, enseignants et chercheurs.
L. d'HainauIt(S) est a notre connaissance un des rares auteurs ayant tenté
ainsi d'é&laborer une typologie qui se veut exhaustive. Notre intention
dans ce qui suit n'est pas de proposer une typologie des problémes qui pour-
rait étre opératoire pour des enseignants de mathématiques, mais plutdt
quelques reflexions, quelques critéres qui pourraient &tre utiles pour
1'élaboration d'une telle typologie.

T MR R e o e T —— it o o W e v —

(1) opus cité : Les obstacles épistémologiques et les problémes en mathéma-
tiques - p.101
(2} A.Z. Krygowska : Le probléme des probl2mes - in Comptes-Rendus de la

XXVIIIémEz rencontre organisée par la CIEAEM - 1976 - Louvain La Neuve -
p. 29 .

3} L., d'Hainault : Des fins aux objectifs de 1’éducation - F. Nathan -~
1980 ) p. 283-380 '
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B - Vers une typologie des "problémes”

a) lLa typo1ogie.dé.d'Hainault(l) :

Le modéle proposé par L. D'Hainault est complexe et on ne saurait 1le
présenter ici dans sa totalité. I1 est cependant intéressant de voir comment
celui-ci esquisse en premiére approximatien une typologie des problemes :
Cet auteur sdppose le passagé d'une situation initiale non satisfaisante,

& une situation finale satisfaisante et distingue trois facteurs :

1 - La classe de 1la situation initiale
2 - Le processys de résolution
3 - La classe de l1a situation finale

I1 y a dit~i1, résolution de probléme quand au moins un de ces trois facteurs
est nouveau pour celui qui résoud le probléme. C'est ainsi que le processus

de résolution peut &tre familier {ce peut-&tre 1'application d'une combi-
naison connuede principes familiers) mais la situation initiale étre tout

a fait nouvelle : ce qui fera probléme pour le sujet, c'est que cette situa-
tion nouvelle n'appellera pas d'emblée le processus de résolution.

11 est intéressant de noter que L. d'Hainault ne préte pas un
caractére dichotomique & la nouveauté (ou & Ta familiarité) d'un des trois
facteurs. C'est ainsi qu'il &crit :

"le critine optrationnel de niveau du problime, La famifianité, n'est pas di-
chotomique car contrairement & ce gqu'on powuiait penser au premien abord,

ce n'est pas une question de Teut ou nien : entre Le processus ou La situa-
Lion de type bien connu, d'une part, et Le processus ou La situation de

type entitrement incomnu d'autre parnt, on peut imaginen différents degrls

(1)L. d'Hainault : De la fin aux objectifs de 1'éducation - F. Nathan -
1980
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et méme un continuum dans Le niveau de La famifianite”.

Pour des raisons pratiques, cet auteur se contente de distinguer trois
niveaux qui sont "le familier, Te rencontré, et le nouveau”. C'est 14 une

“distinction qui peut se faire en situation scolaire en fonction des
apprentissages antérieurs de 1'éléve et le caractére "rencontré" nous
semble &tre une dimension courante.

Le modéle de L. d'Hainault nous semble cependant réducteur en ce
sens qu'il peut masquer certaines activités qui relévent de la résolution
de problémes : c'est ainsi qu'une personne peut trouver qu‘une situation
est.problématique(l) parce qu'elle ressent celle-ci comme insatisfaisante,
sans pour autant savoir ce qui pourrait &tre pour elle une situation satis-
faisante : la fixation d'objéctifs, de buts, la définition de situations pou-
vant tre considérées comme finales fait alors partie intégrante du proces-
sus de résolution du probTémé. C'est par exemple un point de vue analogue
que 1'on trouve exprimé par Dewey dés 1910 lorsque celui=-ci propose les
étapes suivantes pour décrire la résolution d'un probléme :

une difficulté est ressentie

des solutions possibles sont envisagées

Tes conséquences des solutions sont évaludes
une solution est acceptée

Certains pourraient nous faire remarquer que nous nous &loignons
ici de la résolution de problémes que 1'on pourrait rencontrer dans une
classe de mathématiques; 1'exemple suivant nous prouve le contraire :

C'est Te cas d'éléves de seconde qui se sont posés en accord avec leurs
enseighants de mathématigues, le probléme "du travail et des loisirs des

e e e e S e e e

(1) On pourrait distinguer situation problématique et probléme : la premiére
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 Jeurs 1ycées“(1). Poser de telle sorte, le probléme implique
pour 8tre traité que les élaves se fixent des objectifs : que veulent-ils
savoir ? De fagon concréte, ce probléme a nécessité la construction d'un
questionnaire, sa passation et son exploitation. Bien qu'inhabituel

ce genre de situations problématiques pourrajent étre davantage développer
dans 1'enseignement et faire par éxemp]e, 1'objet de rapports synthéti-
ques de la part des apprénants.

b) Un critére de classification des problémes “1'ouverture"

Nous porterons fci essentiellement notre attention sur la situation initiale
que nous pouvons définir, pour nous référer a un contexte de situation
d'apprentissage, comme celle dans laquelle se trouve placé 1'éléve et qui
est censé(z) déclencher son activité. Nous supposerons bien sir, comme

le fait Oléron(3) gque

"Le ndpertoine de niponses immédiatement disponibles chez fe sujet ne permet
pas & celui-ci de fouwmnin une A€ponses approprile a La situation™.

IT nous parait intéressant ici de nous demander en Quoi nous
pourrions quaiifier une situation problématique de plus ou meins ouverte
pour celui qui tend de la résoudre. L'ouverture pourrait &tre considérer
comme un facteur tendant & décrire l1a liberté de pensées, d'actions et de

-~

productions Taissée & celui qui résoud le probléme. On peut utiliser la

£1] Cet exemple est décrit dans "Themes en seconde® - collection Inter IREM
publié par l’ensemble des IREM - 1881 - p. 194-205

Les crues de la Loire en 1880 dans la réglon du Puy ont fourni i'occasion
d’une situation problématique anelogue.

{2) 11 se peut qu'une situation reste &irangere & l'éléve, que celui-ci ne
voit pas en quoi elle pourrait constituer un probléme pour lui

(3) Oléron : Les activités intellectuelles - in Fraisse et Piaget - Traité
gde Psychologie expérimentale - Tome VII - P,U.F, - p. 28




connotation “topologique" du terme ouverture avec 1'image suivante qui peut
représenter une situation analogique : Une personne placée géographique-
ment en un point donné doit quittér le lieu ot elle se trouve, se déplacer :
la situation dans 1aqué11é se trouve cette personne sera plus ou moins ouver=
te, selon la multiplicité des buts ol 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. I1 se peut qu'un seul parcours lui
permette d'atteindre son but, mais c'est la connaissance & priori qu'a
cette personne des parcours possibles qui détermine 1'ouverture ou la
fermeture de la situation(l). 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 &tre propo-
sées par des maitres aux &léves, nous pouvons & leur propos nous poser les
questions suivantes :

- La situation initiale implique-t-elle la détermination d'objectifs
a atteindre ou ceux~c¢i sont-ils contenus dans ce qui constitue la situation
initiale ?

L'exemple, cité ci-dessus, de 1'enquéte réalisée par des &@léves
sur le travail et les loisirs de leurs camarades de lycées constitue une
situation qui implique que les éléves se fixent des objectifs. Par contre,
maints problémes mathématiques posés sous la forme “Etant donné.... montrer
que...." contiennent dans leur formulation 1'objectif a atteindre qui est
la découverte d'une démonstration permettant de lier  hypothéses et
conclusions, |

On peut considérer, c'est un regard possible parmi d'autres, la
résolution de problémes en situation d'apprentissage comme la simulation

(1) Ainsi un problémz en mathé&matigues est qualifié d'ouvert par la commu-

nauté des mathématiciens tant gu'il n'a pas été résolu.



de ce que pourrait avoir @ faire les apprenants dans un autre contexte comme
celui de Ta vie professionnelle, ou de la vie courante; A ce titre, il

nous semble qu'il est rare qu‘un probléme, dans ces contextes, se pose

avec des objectifs précis a atteindre, et qu'une phase nécessaire de la
résolution du probléme est 1a détermination, en groupe ou individueliement,
d'objectifs. Cette phasé,.nous semble-t-i1 & une place souvent trop mini-
misée dans l'enseignemént et i1 serait bon de temps en temps de proposer

aux éléves des situations qui impliquent sa mise en oeuvre.

- Le but étant fixeé, 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 1'éléve, sur des formulations & adopter, sur
des étapes a franchir, sur des validations & opérer...

Voici, 8 titre d'exemple, & partir d'un méme théme problématique, trois
facons différentes de présenter la situation initiale aux éléves

On dispose d'une plague carrée en carton qui mesure
60 cm de c6té et on veut réaliser 3 1'aide de celle-ci

Partie commune une boite ouverte de la maniére suivante :
aux trois situa- On découpe a 1'aide d'une paire de ciseaux, aux quatre
tions coins, des carrées €gaux (fig n® 1) puis on opére

des pliages selon les pointillés de la figure n® 2,
de fagcon & obtenir une boite sans couvercle.

fign® 1 ' Fig n°® 2
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Premiére situation :

Comment faut-i1 choisir les carrés pour que Ta bofte obtenue ait
le plus grand volume possible ?

Deuxiéme situatigg :

Soit x le coté du carré. Déterminer x pour que la boite cbtenue
ait le plus grand volume possible ?

Troisiéme situation :

Soit x le coté du carré
1) Calculer le volume v(x) de cette boite en fonction de x
2) Construire point par point la représentation graphique de la
fonction qui & x assoecie v(x). On précisera son ensemble
de définition.
3} Pour quelle valeur de x obtient-on la bofte de plus grand volume ?

Le fait d'introduire x, dans la deuxiéme situation donne une indication
sur la fagon de formuler le probigme qui n'est pas contenue dans la
premiére situation. La troisiéme situation donne & 1a fois davantage
d'indications sur la formulation, (introduction de x et de v(x) et sur ce
que 1'éléve doit faire (tracé de courbe). '

I1 y a progression de 1'ouverture vers la fermeture : on pourrait encore
imaginer des situations plus fermées {par exemple en indiquant que c'est
pour x = 10 cm que T'on obtient Te volume maximum)}.

Ces diverses facons de présenter le situation initiale influent
sur les activités des €léves, comme nous le verrons par la suite.

Nous nous sommes centrés.str la "situation initiale" pour tenter
de décrire "1'ouverture d'une s%%i:i?on problématique” mais ceci ne deit

pas nous faire oublier qu'il n'y a véritablement de probléme que pour celui
qui tend @ le résoudre, et que les caractéristiques de celui-ci sont @ -



prendre en compte pour définir Iiouverture'd‘un probléme. Comme le rappelle
01éron(d)

"Rien n'est plus inexact que de considérer que fa nesolution d'un problime
est un processus fotalement néaﬁ,_comme on a tendance a Le faire parce qu'un
probleme  est, par difinition, une situation nouvelle et que La n€solution
implique une invention. L'observation, £'étude des zitonnements montrent

au contrairne que Le sujet met en oeuvre des procddis qu'il a défa eu L£'oc-
casion de pratiquen dans des situations antérnieures™.

Cette remarque nous renvoie au continuum “familier, rencontré, nouveau,"

de D'Hainault. En toute rigueur, i1 conviendrait donc de parler d'ouver-
ture d'une situation problématique pour un sujet donné (ou pour un groupe

de sujets donnés).

Comme nous 1'annoncions, notre intention n'était pas ici de
présenter une typologie opérationnelle “"des problémes" mais une réflexion
en faveur de typologies. Un caractére comme 1'ouverture pourrait autoriser
les maftres & varier selon celui-ci, Tes types de problémes qu’'ils proposent
a leurs éléves ; une autre typologie batie en fonction d'autres critéres
pourrait jouer le méme réle. En éffet, il nous semble que ltes problémes que
1'on rencontre dans les manuels présentent peu de variété, et ce peu de
variété est & 1'origine de comportements comme ceux constaté en Pologne
i 1'école "normale supérieure de Krakovtz)"

"Several researches conducted by mathematics students in the higher
school, 4in Krakov have schown that when facing a mathematical problem, a
secondary school pupil usually begins by Looking for analready known
procedure on algorithm that might be suited forn that problem. 1§ he cannot
gind any one Anstantly, the pupils often refuses Lo solve the problem
fust saying "1 camnot dot it". "

i e e R R e o B

(1)In Fraisse et Pisget : Traité de psychologie expérimentale - Tome VII -
p. 50

{2) M. CIOSEK : On strategies for solving mathematical problems - >(>(\.*'IIIé'T'B
congrés de la CIEAEM - p., 51
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Les &léves polonais, en 1'occurence, n'ont pas une attitude de résolution de
problémes dans la mesure oll ils se contentent d'appliquer & la situation qui
leur est présentée des principes connus sans chercher 3 combiner ceux-ci

en vue de la découverte d'une solution. Utiliser des stratégies péda-
gogiques permettant aux &léves de se confronter avec des problémes diﬁers,
nous semble pouvoir &tre la source chez les apprenants d'une variété de com-
portements nécessaires a la résolution de problémes tels que ceux ci peuvent
se poser dans des contextes hors-éducation, avec leurs varidtés, leurs
complexités. Développer deS'attitudes(l) chez Tes apprenants de résolution
de problémes, c'est activer des processus leur permettant de passer de situa-
tions insatisfaisantes & des situations plus satisfajsantes, c'est leur per-
mettre d'exercer leur tendance & 1a conservation et & 1'enrichissement, la
tendance 3 1'actualisation,.c'est activer le processus "apprendre”.

c - Réso]ution'détpfbbiémes el processus de mathématisation

a) Etapes dans la résolution d'un probléme

Nombreux sont les auteurs qui & la suite de Dewey (1910) décrivent le proces-
sus de résolution de problémes comme formé de diverses &tapes qui s'enchaf-
nent les unes & la suite des autres(z). C'est ainsi que parmi les mathémati-
ciens s'intéressant dans le champ de leurs activités & la résolution de
problémes, citons Polya et Glaeser :

Le premier distingue quatre phases :(3)

i Ak o ko gy A —

(1) I1 n'y a pas d'aptitude générale qui correspondrait & la résolution de
problémes, mais des classes d'aptituydes correspondant & des classes de
t&ches & excécuter.

(2) cf par exemple, & ce sujet : GUIILFORD The Nature of Human Intelligence
Me Graw Hill - 418967 - p. 343

(3) POLYA (G.} : Comment poser et résoudre un probléme - DUNDD - 1857




La compréhension, 1a conception.d'un plan, 1'exécution du plan, le retour
en arriére sur la solution.

Le second(l), quant a lui, en propose cing :

lLa préparation, le bricolage, 1'incubation, 1*inspiration, la vérification.

On peut cependant émettre deux critiques & ces présentations linéaires du
processus de résolution d'un probléme :

- La variété des problémes et des composantes individuelles de chacun
fait qu'il nous semble difficile de donner un schéma qui puisse &tre perti-
nent pour toutes les situations, qui puisse décrire de fagon générale les
comportements de résolution de probléme. C'est ainsi qu'un probléme peut
nécessiter pour sa résolution la détermination 1'objectifs, 1a recherche
d'informations supplémentaires ; ce sont 1a des &tapes qui n'apparaitront
pas nécessairement dans un autre probléme.

- La linéarité de présentation des phases nous semble &galement pouvoir
faire 1'objet de critique : i1 serait sirement plus pertinent d'imaginer e
processus de résolution d'un probléme particulier comme pouvant étre décrit
par un organigramme comp]éxe; avec des enchafnements linéaires, des boucles,
des embranchements divers (2),

Nous nous intéresserons dans ce qui suit & des types de problémes
tels que : - les objectifs 3 atteindre sont contenus dans Te situation
initiale
= le processus de résolution implique essentiellement 1'utilisa-
tion de principes et de concepts mathématiques.

e . T T e Bk ke = = T W R R e iy =

{1) GLAESER (G.) : Heuristique générale ; estimetion de la difficulié d’'un
probléme - in XXVIIT compte -rendu de la CIEAEM - Louvain La Neuve - 1976 -
p. 37

(2) GUILFORD propose ainsi un modéle complexe intégrant des sélections 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 - 18687 - p. 315




Nous utiliserons, pour décrire le processus de résolution de ces problémes
un modéle proposé par G. BROUSSEAU (1)

b) Processus de mathématisation

Le modéle de cet auteur, qué celui-ci désigne par le terme générique de
"Processus de mathématisation" est interactionniste :

"Les nelations de £'engant, & un moment donné avec Le monde qui £'entoure
constituent une situation,., mais une sifuation n'est pas statisque :

elle Zvolue dans Lo temps par sulte des Echanges successifs d'informations
et d'actions entre fe sujet et Le situation... au cours de ces Echanges,
L'enfant modifie son Lidée premiZre de La situation criéee et Eprouve un
compontement, un modele mental... c'est un processus dialectique" (2)

Pour décrire ce processus, cet auteur distingue trois dialectiques
entre des modéles correspondant a des structurations internes chez le
sujet et la situation : Les dialectiques de 1'action, de la formulation, et
de la validation.

- dialectique de 1'action "En agissant L£'enfant va amélioren ou dé-
grader  sa posdition, L& estimena &'étre rapproché de son but ou &’en Etre
Soignd, Lo modile wtilisé sena nenforcd ou abandonng” ()

En particulier, c'est par son activité que le sujet recueillera des infor-
mations sur les éléments, sur les relations entre les &léments composant
la situation ; c'est aussi par son activité qu'il pourra vérifier 1'adéqua-
tion de modéles impiicites ou explicites d'actions & 1a situation donnée.

(1) G. BROUSSEAU : Processus de mathématisation - IREM de Bordeaux - 1970
(2) idem p. 3
{3) idem p: 4
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- Dialectique de la formulation "Pour qu'apparaisse objectivement,
dit Brousseau, ce que nous appelons de La mathématique, L'enfant doit expri-
men, & propos d'une situation, des informations pentinentes dans un Langa-
ge conventionnel dont LL connait ou chée Les négles : il ne sufgit pas
que L'enfant plact devant une situation ait L'envie et La possibilité de
La modigiern, L faut qu'il conétnuiAe une descrnipiion, une représentation
un modéle exp£¢cate"(ll
Ce qui est en jeu ici, c’est 1" exp11c1tat1on d'un modéTe implicite d'action.
Cette explicitation, se fait elle aussi progressivement, par ajustements
successifs. La dialectique de la formulation peut avoir comme conséquence la
construction de messages nouveaux d 1'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 dialectique de £a for-
mulation, a construction des messages mathEmatiques &'accomplit suivant des
negles qui sont encore implicites pour Les deux inie&ﬁocureuné(Z].

12 &'agit maintenant d'expliciten ces rigles, de précisenr Les conventions,
de dire pourquodi telle Beriture mathdmatique est cornrecte et powrquod efle
- est pertinente”!’)

I1 s'agit ici, pour celui qui produit un message et qui le considére

comme adéquat avec ce qu'il veut signifier, de fournir une explication
justifiant 1’exactitude de celyi-ci. |

L'explication peut se définir comme le fait Balacheff (N.)} par
un discours visant & rendre intelligible le caractére de vérité, acquis pour

(1) op. cité p. 5

(2) L'auteur suppose ici la présence d'une seconde personne comme récepteur,
la premiére qui résoud le probléme étant 1'émetteur,

(3) idem p. 9


obje.ctiveme.nt

1e Tocuteur, d'une proposition ou d'un résultat(l). Ce discours formant
1'explication va s'édifier lui aussi, en dialectique, par une série d'ajuste-
ments successifs.

Ces trois diaIéctiques qui servent 3 décrire une activité de réso-
lution de problémes{de types donnés) ne sont pas & considérer comme interve-
nant successivement, mais elles interréagissent les unes sur les autres :
c¢'est ainsi que 1'action peut &tre facilitée par une formulation correcte...
Des conditions trop favorables a 1'action rendent inutile une explication ...
une tentative de constitution d'une explication peut déclencher des actions,
desformulations....

¢) Processus de mathématisation et taxonomie de Bloom

Nous nous sommes limité, ci-dessus, & des types de problémes qui impliquent
une activité de résolution qui peut &tre décrite & 1'aide du "processus

de mathématisation" de G. Brousseau. Par ailleurs, il n'y a probléme pour

un individu donné, que si sa structure cognitive ne luj permet pas d'assimi-
ler de fagon satisfaisante la situation problématique & 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
aux éléves des classes &tudies ne constituent pas des pr0b1émes(2). De

facon plus générale, des objectifs pédagogiques se situant aux trois premiers

T T = R = e =k e = e = = ——

{1) BALACHEFF (N.) : Preuves et démonstrations en mathématiques au college :
"Recherches en didactigue des mathématiques - Vol. 3 - n® 3 - 1982 - La Pen-

sée Sauvage. Il convient en particulier de distinguer "explication” ‘preuve’
et ‘démonstration”. La logigue d'une explication est interne au sujet, et
peut S8tre éloignée de la logique mathématique.

(2)C'est 134 une assertion élaborée en fonction du.contexte-id'apprentissage
en fonction de ce que les &lédves, dans celui-ci sent censés savoir faire.
La réalité semble &tre différente : certains items pour des éléves donnés

pouvaient pour ceux-ci 8tre des problemes.



‘niveaux de 1a taxonomie de Bloom, n'impliquent pas des activités que 1'on peut
qualifier de "résolution de problémes”.

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 Ta taxonomie de B1oom(1). En effet, les dialecti-
ques caractérisant le processus de mathématisation nous semble, toutes les
trois, impliquer des activités relevant de 1'analyse, de la synthése et de
1'évaluation :

- Analyse : c'est Ta recherche d'éléments, de relations entre les

é1éments de principe d'organisation, constituant la situa-
tion problématique telle qu'elle est percgue subjectivement
par le sujet & un instant donné.
Ce n'est pas la situation problématique définie objective-
ment qui est objet d'analyse, c'est 1'organisation que le
sujet construit & propos de celles-¢i qui en est 1'objet :
a ce titre, une assertion produite par le sujet peut étre
objet d'analyse.

-'Sznthése : C'est la production d'ordre entre les divers &léments tivrés
par Analyse ; c'est dit Bloom, 1'opération qui consiste &
disposer et combiner les fragments, parties, €léments de
facon & former un plan ou structure que 1'on ne distinguait
pas auparavant.

Les trois dialectiques visent & produire un ordre. Le bon
ordre, celui qui sera retenu, n'est pas de maniére généra-
le, le seul ordre qui sera produit par lesjet au cours

de la résolution du probléme. Maintes organisations produi-
tes seront abandonnées aprés évaluation.

—— v - R R A R W R AR e b A M e e ——

1) Il est certes étomnant qu'une taxonomie comme celle de Bloom, ne contienne
pas de catégorie "Résolution de problémes”. Des taxcnomies comme celle de
Wilson, de Gras, gui sont assez proches de celle de Bloom, et qui s’appli-
quent plus particuliérement aux mathématiques, réservent & la résolution de

problémes, les catégories hiérarchiquement les plus élevées.



- Evaluation : C'est dit Bloom, la formulation de Jugements sur la va-
Teur du matériel et des méthodes utilisés. Dans 1'activité
de résolution de problémes, il va y avoir des &valuations
frequentes pour vérifier 1'adéquation, entre le modéle
1mp11c1te que se fait le sujet de la réalité, et 1a réali-
té, 1'adéquation entre le modéle implicite et son explici-
tation et enfin pour vérifier la valeur des explications qui
sont produites.

L'activité de résolution de problémes est composée, & notre avis,
~de micro-cycles que 1'on peut schématiser comme suit.
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Ce schéma s'applique aux trois dialectiques décrites par Brousseau
mais aussi & 1'intéraction 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 probléme : la résolution de problémes implique 1'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.

Aprés avoir repéré des éléments, extrait des informations de la
situation pergue . subjectivement d un instant donné {(Analyse), le sujet
peut produire un ordre, une organisation incluant ces é&léments (synthése)

L T G ———— = s



puis tester cette production, 1'accepter ou la rejeter momentanément
(Evaluation). Pour tester une production, Te sujet peut avoir recours & une
nouvelle analyse, faire appel & une autre production et il repasse ainsi de
1'évaluation, & I'ana1ysé ou & la synthése,

Ces micro-cyc]és ne sont pas nécessairement conscients : en par-
ticulier par le jeu de 1'@valuation, nombre de productions repérées comme
insatisfaisantes, inexactes ne sont pas introduites en mémoire ou sont
effacées de celles-ci. Comme 1'avouait Faraday (1)

"le public ne sait pas combien d'entre Les pensées...qui ont Lraversé £'es-
prit d'un cherchewr selentifique ont EXZ étouffies dans Le sifence et Le
secnet par sa propre critique s8vine ef par un examen qui 4'est névilie

dé favorable",

Cette élimination, en conscience de productions mentales est source de

difficultés pour Ta méthodologie de 1'E@tude des activités de résolutions
de problémes : une part de ces activités n'est pas directement observable.

e -

{1) cité par R. Boipel : Résclution de problémes - Ed. Universitaires -
p- 36
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Il - LES EPREUVES «RESOLUTION DE PROBLEMES»

A -~ Introduction

Nous avons soumis aux &léves composant notre population d'é&tude,
deux épreuves que nous avons intitulées "Ré&solution de probliémes" : la
premiére de celles-ci s'est déroulé en Septembre 1981 et la seconde en
Mars 1982(1).

Comme nous 1'avons dit précédemment, le champ de la résolution
de problémes est vaste et les Epreuves que nous présentons ici ne peuvent
prétendre qu'a une exploration trés partielle de ce champ.

Pour construire ces epreuves, nous nous sommes référés aux
instructions officielles introduisant les nouveaux programmes, qui stipulent
qu*il ne faut pas hé&siter & poser des probiémes peu formalisés et concis
I1 convenait cependant que ces épreuves mettent en jeu de la part des:
éléves 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 & 1'enseignement recu en mathématiques.

Par ailleurs, il convenait cependant que ces activités puissent traduire
d'éventuelles variations des activités rendues possibles ou non par les
maitres, selon les attitudes de ceux-ci. C'est pour cela que nous avons
choisi deux probiémes "non-formalisés", c'est~a~dire ne contenant pas
dans leur description de formulations mathématiques, “concis" en ce sens
que 1'énoncé du probléme, 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 inté&ressent ici.

‘B ~ Présentation des épréUVes

a) Les problémes

- Probléme posé en Sébtémbré : .
Un agriculteur dispose de 400 métres de cldture. I1 aimerait, avec celle-ci
faire un enclos rectangulaire ou carré pour ses moutons dans un grand pré

dont 11 est propriétaire.

Comment doit-i1 choisir les dimensions de cet enclos rectangulai-
re ou carré pour que sa surface soit la plus grande possible ?

En d'autres termés, comment choisir les dimensions (largeur, lon-
gueur) d'un rectanglie (qui peut &tre carré) de telle sorte que sa surface
soit 1a plus grande possible, sachant que son périmétre est constant et sa

longueur de 400 métres.



- Probléme posé en Mars :
On dispose d'une plaque carrée en carton qui mesure 60 cm de cOi& et on
veut réaliser & 1'aide de celle-ci une bofte ouverte de la maniére suivan-

fe :

On découpe a 1taide d'une paire deciseaux, aux quatre coins, des
carrés &gaux (fig n° 1) puis on opére des pliages selon les pointillés de
la figure n® 2, de fagon a obtenir une boite sans couvercle.
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(On colle simplement les bords & 1'aide de scotch).

Comment faut-il chofsir les carrés pour que la botite obtenue ait le plus
grand volume possible ?

Commentaires :

Les &noncés de ces deux problémes sont voisins :
. Tous deux se présentent avec des &léments concrets(l) : leurs résolutions
impliquent une "“formalisation", une mise en écriture de type mathématique.
(1) Il ne s'agit pas de probldmes se situant au sein d’une théorie mathémati-
que, mais de pbs faisant intervenir des objets *concrets®



. Le but du probléme est clairement défini, mais aucune indication n'est
donnée concernant d'éventuelles é&tapes de résolution.

. 11 s'agit de deux problémes qui renvoient tous deux 3 une méme 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 thémes dans lesquels
on pourrait inscrire ces deux problémes :

- Recherches de maxima, de minima, associées & des problémes &lémen-
taires d'optimisation,

- Taux de variation.

Notons que les &léves 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 théme possible ne constitue pas non plus une partie obliga-

toire du programme de seconde.

Le premier prob]émé impliquerait pour &tre résolu correctement
un travail avec une fonction du second degré : les &laves au sortir de la
classe de troisiéme sont habitués & travailler avec des fonctions du
premier degré mais pas avec celles du second degré.

Le deuxiéme probleéme, impliquerait, quant & lui,, 1'usage de fonc-
tions du troisiéme degré : les &jéves en seconde commencent simplement &
travailler avec des fonctions du second degré.

Ces quelques remarques suggérent que nous pouvons considérer ces deux problé-
mes, en nous référant & la typologie de d'Hainault comme formés :

- de situations initiales qui sans étre tout d fait nouvelles pour les
&léves, ne sont pas familiéres : on peut donc les qualifier de rencontrées.
En particulier, la formulation en des termes simplement concrets de ces deux
problémes n'est pas courant : i1 suffit pour cela de se référer aux manuels
de troisieme et de seconde. Bien sir, le caractére rencontré, n'a de sens

qu'en référence au contexte d'apprentissage, et celui-ci peut &tre variable



selon Jes é&léves. Sur un continuum "familier-nouveau™, on pourrait peut-étre
considérer le second probléme comme plus familier que le premier, &tant
donné leur position respectivé dans le temps par rapport au contexte d'ap-
prentissage.

- de buts : i qui on péut aussi, pour les mémes raisons que ci-dessus,
associer le caractére "rencontrés ", Les probiémes d'optimisation sans étre
complétement étrangers aux éléves ne sont pas cependant familiers (le but
dans les deux cas est de trouver un maximum).

- le processus de résolution : En nous référant & une procédure de
résolution qui pourrait &tre considérée comme correcte par un enseignant
de seconde 1), nous pouvons associer au processus de résojution du premier
probléme le caractére "nouveau" et au second le caractére "rencontré".

b) Forme de la gri11e-réponse

- Présentation : chacune des &preuves propos&es aux €léves était bien
s@r individuelle ; les éléves avaient 1h30 pour tenter de résoudre le
probléme. La grille-réponse que nous Teur avons proposée pour tenter de
percevoir leurs fagons de résoudre les problémes, leurs démarches leur
&tait ainsi présentée :
Nous allons vous proposer un probléme de math&matiques 3 résoudre, mais ce
qui nous intéresse ce n'est pas tant que vous trouviez la solution et sa
démonstration, que les idées (mémes farfelues) que vous suggére ce
probléme 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 nabituellement en mathématiques.

(1) 11 y a 13 une difficulté pour utiliser les critéres de d'Hainault : ceux-
ci sont-ils & utiliser & priori, en prenant comme référence un produit at-
tendre, ou & pasteriori en étudiant les processus de résolution adoptés par

les éléves. Nous avons ici adopté le premier peint de vue .



Pour voir comment vous procédez pour tenter de résoudre ce
probléme, nous vous proposons une grille-réponse faite de plusieurs parties :

= Premiére partie :'1e$'cafcufs
Yous pouvez, pour vous faire une idée du probléme, éventuellement,
faire des calculs. Vous les indiquerez dans cette premiére partie.

- Deuxidme partie : Représentations graphiques

VYous pouvez au cours de 1a résolution du probléme, éventuellement,
faire des dessins, utiliser des représentations graphiques, vous les indique-'
rez dans cette partie.

~ Troisiéme partie : Formules mathématiques
Vous pouvez &tre amené & traduire certaines idées par des formu-
les mathématiques, vous les mentionnerez dans cette partie.

- Quatriéme partie : HypOthésés concernant la solution du probléme

Vous pouvez penser, d divers moments que le probléme a telle solu-
tion (sans nécessairement avoir de démonstration):vous indiquerez dans cette
partie vos hypothéses,

- Cinquidme partie : Démonstration

Vous .aurez peut étré, d certains moments, réussi & demontrer des
propriétés concernant le probléme ou bien vous aurez peut-&tre une démons-
tration concernant la solution du probléme, vous les indiquerez dans cette
partie.

- Sixiéme partie : Généralisation

On vous donnera un temps aprés que vous ayez réfléchi au probléme,
et on vous demandera d'essayer de généraliser le probléme, c'est-d-dire,
d'essayer de trouver des problémes analogues, voisins de celui que vous
venez de traiter.




Commentaires :

. Caractére ouvert de_la'gri11é-réponse : Cette ouverture nous a paru
indispensabie pour tenter d'appréhender les différents processus de résolution
mis en oeuvre par les &léves ; nous savions qu'ainsi nous allions privilé-
-gier une étude qualitative, et qu'une quantification de ces épreuves serait
ainsi rendue plus diffici]é(l), qu'une comparaison entre éléves, 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 éléves pouvaient Taisser de Teurs activités de résolution. Nous nous
sommes inspiré pour cette organisation & 1a fois de la description faite
par G. Brousseau du processus de mathématisation et du modé&le de résolution
de problémes que nous a inspiré la taxonomie de Bloom.

C'est ainsi que la premiére partie, celle consacrée au calcul,
peut &tre associde & une activité de type "anmalyse", 1'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 problémes sont remplacées par des valeurs précises s'inscri-
vant dans la dialectique de 1'action de Brousseau. Des calculs algébriques
peuvent par contre faire partie d'une dialectique de l1a formulation ou de
1a validation.

La seconde partie, celle consacrée aux représentations graphiques
peut &tre analysée comme la premiére ; les représentations numériques,
symboliques sont remplacées par des figures géométriques, des graphes
de fonctions.

e o o T A

{1) On perd ici, les avantages quantitatifs obtenus & 1'aide d'outils ayant
la forme de QCM,de QROC. Par ailleurs, la docimologie a montré depuis longtemps
que la notation en référence & des produits "normes” ne pouveit pas constituer
une mesure méme approchée tant les variations entre correcteurs sont grandes

méme dans le domains des mathématiques.



La troisiéme partie nous a directement ét& inspirée par la dialec-
tique de la formulation de Brousseau : nous espérions que dans celle-ci
les 8léves laissent les traces de leurs traductions mathématiques du
probléme. '

Dans la quatriémé'partie, nous demandions aux éléves les diverses
hypothéses qu'ils émettaient, concernant la solution du probléme : wune
telle hypothése ne peut &tre quele résultat d'une mise en ordre, d'une acti-
vité mentale du type synthése.

La cinquiéme partie est & associer 3 la dialectique de la valida-
tion de Brousseau,

La derniére partié, “généralisation” n'était pas & remplir
par les éléves pendant le témps de résolution du probléme. Aprés celui-ci,
Ta personne qui faisait passer 1'&preuve avait comme consigne de laisser
un temps de 1/4 d'heure & 1'ETéve pour qu'il puisse imaginer des situations
analogues a celles ayant fait 1'objet du probléme.
Nous espérions avec cette partie, avoir quelques renseignements sur le
fonctionnement créatif de 1'&léve et sur les représentations qu'il se fai-
sait du probléme.

Il . ANALYSE QUALITATIVE DES PROCESSUS DE
RESOLUTION MIS EN OEUVRE PAR LES ELEVES

A - Usage fait par les éléves des différentes parties de la .

grille-réponse

On peut s'interroger sur la pertinence de la forme de Ta grille
réponse. Nous avons proposé & une classe 1'élaves en fin de troisiéme, le
probiéme qui a servi & 1'épreuve de Septembre ; les observations directes
d'éléves travaillant en groupe, les échanges que nous avons eus avec eux



ont fait apparaitre par explicitation, des processus analogues & ceux
repérés & 1'aide de la grillE réponse. Bien slr, nous n'obtenons que des
traces de T'activité de résolution mise en oeuvre par les éléves ; ces
traces correspondent & diverses productions qui par le jeu de 1'évaluation
sont retenues suffisemment longtemps pour &tre ecrites ou 8tre dites.

Les différentes parties de la grille réponse n'ont pas été utili-
sé par les &léves dela méme fagon. Les deux premidres parties, celles consa-
crées aux calculs et aux représentations graphiques sont les plus utilisées 2
c'est 13 que 1'on voit Te plus apparaitre les tatonnements ol"les dialec-
tiques" des éléves. La partie "formulation" est celle qui est 1a moins
bien comprise : les &léves n'y &crivent que rarement leur propre formula-
tion du probléme, mais y marquent plus souvent les formules mathématiques,
parmi celles qui font partie de leur répertoire, dont ils ont besoin. On
pourrait modifier 1'intitulé de cette partie de l1a grille pour la rendre
plus conforme & nos intentions, mais cette interprétation faite par les
éléves porté aussi sa signification : la partie "dialectique de Ta formu-
lation" du processus de mathématisation est rarement activée par les pro-
blemes classiques que les éléves ont & résoudre , les 1ibellés de ceux ci
contenant le plus souvent la formulation nécessaire.

La partie concernant les "hypothéses" est bien comprise : 1‘'é&léve
y écrit effectivement ce qu'il pense é&tre la solution & un moment donné sans
avoir nécessairement validé 1'hypothése ainsi énoncée, & condition toute-
fois, semble-t-i1, que son degré de conviction soit assez fort.

La partie "Démonstration" est peu utilisée : on y trouve des
"explications" justifiant Tes hypothéses, mais beaucoup plus rarement des
tentatives de mise en ordre de ce qui pourrait constituer une démonstration
mathématique .



B - Processus de résolution mis én oeuvre par les é&léves pour
résoudre le probléme de Septembre

_ a) Exemples :
Avant de présenter une typo1ogié synthétique des différents-processus
mis en oeuvre par les &léves, nous voudrions ici, présenter quelques exemples
parmi ceux qui nous ont paru les plus significatifs(l) :

- Certains éléves ont des difficultés avec 1a notion de périmétre :
C'est le cas de Corinne qui confond périmétre et aire ; elle écrit,

Msachant que son pErimitre mesure 400 m. L X £ = 400 m.

E1le donne ensuite deux valeurs particuligres a L et 1 satisfaisant cette
égalité et s'arréte 13.

Catherine, quant a elle, éprouvé des difficultés, semble~t-i1, & donner des
valeurs particuliéres a la largeur et & 1a longueur du champ :

"La Longueur de L£'enclos est 100 m. Sa Rargeurn 50 m.
100 + 50 (2) = 400 m.
L'enclos est nectangulaine”.

C'est 1a solution qu'elle fournit au probléme.

e ke A T T L i - ——

(1) Signalons tout de suite pour le mathématicien qui pourrait lirs ces
lignes, que nous n'obtenons guasiment aucune réponse qui pourrait &tre censi-
dérée comme correcte en référence aux contenus de mathématiques du second
cycle. C'est ainsi que noﬁs n’obtencns jameis cette réponse "simple d’apparsn-
ce” du type. Pour x € [0;100] soient 100-x 1la largeur du rectangle et

108 + x la longueur du rectangle ; 1'aire du rectangle S(x) est alors donng
par S(x) = (400-x) (100+x) = 10 D00 - x°

Alors ¥x ¢ [0,100]1 S(x) = 10 000 - x* $ 10 000

L'aire maximale est obtenue pour la seule valeur x = 100



- Frédéric réalise les deux figures suivantes :

100

100

50

150

Al

I1 écrit surface A = surface A' et se justifie comme suit :

"Méme s4 L'on change fLa Largeurn et Ra Rongueur, La surface hesie La mime”.

- Lionel comme Frédéric, pense que tous les rectangles -ont méme superficie,

mais i1 fait un choix :

"Je pense que £'agrniculteun peut cholsin £'enclos reclangulaire ou carrd
parce que L'enclos aura toujours La méme surface. Mais je donne £'enclos
rectangulaine, pas parce que La surface sera plus grande que £'enclos
canl, mals parce que Les moufons powviont couvnir une distance plus
ghande . Le nectangle seradlt 150 m de Longueur et 50 m de Largeur”.

~ Christophe estime que le probléme &tait "assez simple". I1 n'y avait
aucun piége. I1 suffisait de partir de dessins et on arrivait & conclure

rapidement.

Yoici ce qu'il &crit : (nous reproduirons 1‘ensemble de sa rédaction)

L

Si je prends un prE ayant 150 o de Long et 50 m de
Lange, sa surface sena de 7500 M et L8 fera

- 400 m de périmetre.

S fe prends un pré ayant 140 m de Long et 60 m
de Large, sa surface sera de 8400 Ml et son pri-
meitne dena toujours 400 m.

Je conclus done que 34 La Largeun est aussi grande
que £a Longueuwr (donc un canné} j§'obiiendrais
La sunface du pré La plus grande.


pan.ce
pan.ce
pan.ce
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Le pré qui est camnd, awna une surface de 10 000 ME
et Le pérniméitre fena bien 400 m.
C'est La sunface du prg La plus importance.”

Frédéric et Lionel n'arrivent pas & se détacher de 1'invariance de 1'aire
qui'ils lient & 1'invariance du périmétre ; par contre Christophe, et deux
calculs partichliers semblent Tui suffire, remarque que la "variation de
la largeur" 1'emporte sur la "variation de la longueur" et conclut ainsi
que 1a solution optimale est obtenue par le carré.

Francis, aprés avoir effectué plusieurs calculs, écrit :

"Grdce aux caleuls, on peut remarguer deux chosed :
. La premigne, c'est que plus AL y a d'8cant entre £a Largewr et La Longueunr,
plus £'aine est petife.

. La seconde, c'est que moins L y a d’Ecart entre La Ronguewn ef La Larngeur,
plus £'aire est grande.-

Done, L'aine du hectangle est La plus grande Lorsque £a Longueur el £ax Lax-
geun, sont Egales".

Nombreux sont les éléves qui comme Christian effectuent de nombreux calculs
(avec des longueurs égales & 100, 150, 180, 120, 110) et qui concluent

"Dans tous Les cas Le canl est plus avantageux pour L'agriculteun car fa
sunface est plus grande que celle des rectangles.”

D'autres arrjvent 3 la conclusion sans faire de calculs mais en réalisant des
figures du type suivant

avec un commentaire : "Ces deux des-
sins ont Le meme pernimétne mais Le canrl
& une surface plus grande.
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. Certains é&léves peu nombreux tentent d'élaborer une "démonstration®
C'est le cas de Véronique qui écrit :

"S{ £'enclos est nectangle £ > L ou L[ > £,
L ¢ 200 et L € 200 ; L+ L = 200

SiL<L ou L<L alors XL < L% ou LXE ¢£% can fa mubtiphi-
cation dans R conserve £'ondre, dome £ X L < 100°

L'agricutteun doit done choisin un champ canrd de 100 m, 1)

D'autres, comme Anne-Marie, n'é@laborent pas de dé&monstration, mais font
remarquer que des calculs ne suffisent pas pour assurer la preuve de ce
qu'ils annoncent.

"1 m'est impossible de trouver fa solution exacte car il y a de nombreuses
solutions pouwrle nectangle. Cependant dans mes thois solutions envisagées,
f'en netiens une celle du carré...”

Un seul é]éve(z) fournit une démonstration correcte. Celui-c¢i &crit :

"Posons a Longueur del'enclos et b Langeurn de £'enclos.

On dait que 2larb) = 400 —=d  arb = 200 et FL < o5te du carne
2
2 2 2
la surface du canng  \EBIT . al+Zabrb”
4 4
S{ Llenclos est nectangulairne == surface : ab = 4ab,
o 4
2 2
Chenchons 84 & +2ab+b” est supdrieun ou inférniewn 4 dab
4 4
? 2 2 2
si & +2ab+b N 4ab atons & +7ab+b”-4ab > 0
4 4 4
2 2 | 2 2
si 8 +2ab+b < 4ab wtons & +2ab+b°-4ab < 0
4 4 4

e e -

(1) Cette validation est fausse:il y a confusion dans la formulation ; la mSme- -
lettre désigne la longueur d’un rectangle {statut de variable} et le c8té& du

carre.
(2) Cet €léve obtient la meillsure note au test "connaissance " de Septembre.



caloulons 42+2ab+bz-4ab . a®-2ab+b? = (a-b)2
4 4 4

2
Un carnt est toujours positif => la-b)? » 0= (4B 3 ¢
4

a2+2ab%bz-4ab

- > 0 — aletabeb? y dab
4 | 4 4
_ 7
done lasb) > ab.
y .

done La swiface du cannié est 3 4 La surgace du rectangle”.

Les exemples que nous venons de présenter ne constituent qu'un petit
échantillon, mais toutefois assez caractéristique, des diverses varijantes
de résolution adoptées par les éléves.

b) Typologie de ré&solution

Nous avons de fagon synthétique, mais aussi de fagon réductrice de la va-
riété des possibles, distingué quatre types de résolution :

Type 1 : Il s'agit des &léves qui ne parviennent pas & donner des valeurs
particuliéres aux cdtes de 1'enclos, ou qui ne parviennent qu'a trouver

les données (longueur et largeur) du carré ou d'un rectangle particulijer
et qui adoptent cette solution. Les éléves de ce type ne formalisent pas le
probléme ni de fagon algébrique, ni de fagon géométrique.

On y rencontre les é&léves chez qui i1 y a confusion entre surface et périmé-
tre (quel sens a pour ceux 13 le probléme 7)

D'autres semblent savoir ce qu' est le périmétre, mais par exemple, trace

la figure suivante :
Cette figure semble indiquer qu'il y a d&ja une

opération mentale pour arriver au demi-périmétre
Peut-&tre Ta diagonale est-elle tracée comme un

auxiliaire pour pouvoir aller plus loin ? La décom=~ -

pesition de 200 en deux données semble &tre pour ces
éléves difficile oy impossible.



Type 2 : Celui-ci est composé d'&léves qui savent donner des valeurs parti-
culiéres & la largeur et d 1a longueur de 1'enclos satisfaisant les données
du probléme, mais qui ne font pas de calcul d’aires. Iis s'en tiennent &
1'hypothése que tous les rectangles ont Ta méme surface, ou alors ils adop-
tent une solution particuliére pour des raisons esthétiques ou pratiques
comme "permettre aux moutons d'avoir une plus grande longueur pour courir®.
I1 semble que pour ces &léves la surface se comporte comme un invariant :

si la longueur croit, la largeur diminue, et 1'aire qui est le “composé"

de 1a Tongueur et de la largeur est en conséquence constante, comme composée
de deux grandeurs dont les variations s'annulent, (ce qui est vrai pour

le périmétre).

Type 3 : Les &léves qui appartiennent & ce type sont ceux qui font plusieurs
calculs ou qui tracent plusieurs figures géométriques et en déduisent le
résultat. Ils inférent 1le résuyitat soit en constatant que la surface du
carré "reste" la plus grande, soit en remarquant que 1'aire croit avec la
largeur du rectangle ou décroit avec la longueur(l). A partir de cas parti-
culiers, ils constatent donc que 1a croissance de la largeur, 1'emporte sur
1a décroissance de la longueur.

Type 4 : Nous avons regroupé ici Tes &léves 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 é&léves du type 3, en ceci qu'ils explicitent
que leur explication n'est pas une preuve.

- cetx 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 & la plus grande suﬁface, et
ils tentent par une suite d'inégalitésde justifier ce résultat.

(1) Creissance. avec la largeur et décroissance avec la longueur ne sont pas
nécessairement une mdme chose chez les éldves : certains d'ailleurs éprouvent

le besoin d'écrire les deux, sans pour aﬁtant les lier.



C - Résultats quantitatifs

Nous nous sommes limités, pour une exploration quantitative, & quatre clas~
ses, (soit 112 éléves) ; deux classes ayant des professeur en cotation
haute selon Je questionnaire sur les conceptions et les pratiques de 1'en-
seignement, et deux classes ayant des professeurs en cotation basse.

. 83 % des &léves fournissent la réponse correcte au probléme : ils expri-
ment que le carré est la solution optimale (quelques soient les procédures
et les explications données)

. Répartition selon les types définis &.la page précédente

Type 1 | Type 2 | Type 3 | Type 4

| Nombre d‘&l&ves
[ (total 112) 16 7 82 9

'Pourcentage 14 % 6 % 72 % 8 %

d) Autres commentaires

- Formulations : Les &laéves 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 1a longueur par L et utilise le
symbole L exclusivement pour lui assigner successivement des valeurs
particuliéres. _

Certains &l&ves 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 1a largeur). Quelques &léves, surtout
ceux du type 4, utilisent des symboles de variables dans des formules du

type précédent (ici des indgalités).



- Discrétisation du probléme : Beaucoup d'&léves (du type 3) semblent consi~
dérer que seules des valeurs entidres sont & prendre en compte pour
largeur et longueur. |

C'est ainsi qu'un éléve &crit :

"Le plus grand nectangfe a pour Longueurn 101 m et Largeur 99 m, sa surface
est 9999 mz, Le plus petit nectangle a pour Longuewr 199 m et pour Largeun
I m, sa sunface est 199 mz." '

Quelques &léves examinent ce qui se passe avec des nombres décimaux écr{ts
avec deux chiffres aprés la virgule (systéme de nombre DZ) mais ce qu'ils
écrivent laisse penser qu'ils considérent qu'ils font ainsi le tour de 1a
question, et que par conséquent i1 y a bien i également un fonctionnement
de type d'iscret(l).

- Explication et démonstration : La plupart des &léves &laborent une réponse
souvent juste au probléme et i1 est ici intéressant de voir que les justifi-
cations qu'ils donnent sont rarément_dés démonstrations. C'est 13 une
situation qui permet bien de distihguer "explication” “preuveﬂ et "démonstra-
tion" comme le fait, & la suyite de Piaget, Ba1acheff(2} :

"Nous appellenons explication un discours visant & nendre intefligible Ze

caractere de vEriLE, acquis pour Le Locuteurn, d'une proposition ou d'un
resullat, .. certaines explications sont recues pour preuve... parmi Les

o preuves, certaines ont une forme particulidre, elfles sont une duite d'dnon-

cés suivant des ndgles ditermindes... nous appellerons dimonstrations ces

preuves.”

ey SN e A

(1) Claude Janvier avait déjd remargué, avec des éldves analogues 3 ceux de
notre population, cette prégnance de "modéles discrets” mis en osuvre dans
1'&tude de fonctions.

cf C. JANVIER : Difficulties related to the concept of variable represented
g.r'aphically .

in Actes du Véme collogue du groupe interpational "Psychoiogy of mathematic
Education ~ laboratoire IMAG - Grenoble 1581 - p. 188-182

{él N. Balacheff : Preuve et démonstration en mathématigues au collégs. in
Recherches en didactigue des mathématiques - La pensee sauvage ~ 1882 - -

VCll- 3-3 - pﬂ 263
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Beaucoup d'&léves 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'a
partir de cas particuliers (concrets) et ne mettent pas en jeu 1'ensemble
des cas possibles.

D'autres é&léves expliquent pourquoi ils pensent que telle solu-

tion est 1a bonne tout en éxprimant que cette explication ne saurait cons-
tituer une preuve (c'est le cas de certains éléves du type 4).

¢ - Processus'dé'résolution'dU'probTéme de Mars

a) Une typologie et des exemples

Nous allons pré&senter une typologie analogue & celle que nous avons

réalisée pour le probléme de Septembré. Des processus mis en oeuvre par les
gléves ressembient pour bien des aspects & ceux mis en oeuvre au premier
probléme ; 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 &léves qui ne savent pas donner. des valeurs
particuliéres aux cdtés de la boite a construire et satisfaisant les
conditions ‘du probléme. Ces Eléves ne formalisent ni algégriquement, ni
géométriquement le probléme. |

C'est le cas de Christel qui &crit successivement :

"Pour construine mon cube sans couvercle, L faudra que Les carvreaux ELimi-
nés soient de La meme faille que Les carreaux £aissés’



Puis elle abandonne cette hypoth&se (sans expliquer pourquoi) et &crit :

 "8i je déeoupe Les canrds Les plus grands possibles,
ALy a de moins en moins de carton donc Le volume est

de plus en plus petit".

C'est cette derniére hypothése qui 1a conduira &
proposer une solution. La variation de la surface
de carton 1'emporte ici sur la variation du volume.

Laurence formule une hypothése, semblable & 1a premiére de Christel ol la
surface joue également un rdle.

"Je pense qu'il faut enlever un coin & chaque angle du canrl de fagon 4 ce
que Le fond ait Le méme nombre de cawrds que £es citis nunis, can & mon
avis, 4 L'on prend des coins trop petits La boite aura une throp grande sur-
face et 84 L'on prend des coins frop grands, elle sera trop profonde et ne
sena pas Logeable,"

Type 2 : Nous regroupons ici des éléves qui savent donner des valeurs
particu]iéres aux cbHtés de la boite satisfaisant aux conditions du probléme
mais qui n'effectuent pas correctement les calculs de volume ou qui ne
formulent pas ceux-c¢i correctement. Nous retrouvons des éléves comme
Sylvie, qui é&crit :

"Ouelque s0it La Longueuwr du eBt8 du canrd, Le volume sera Toufours Le meme”
et qui le prouve en écrivant : '

- Vo=V, (1)
A > k)
a]AI = VI '
comme a,A, = a,AZ v, =, "

ah = 11 2 1 2

27 2
(1) a, et a, désignent des hauteurs de la boite. A1 et Az les aires du fond
dela boite et V‘-l et V2 les wolumes correspondants



D'autres &léves avancent des explications analoguesd celles des &laves du
type 1 , mais ils savent donner des valeurs particuliéres aux cttés de la
boite.

Nous avons classé dans cette catégorie des éléves qui, comme Pascale, croit
faire des calculs de volume alors qu'ils calculent des surface.

Pascale écrit imt———— o
[
V = 48 X cote
Dans Le cas de La plague Zvidée on obtient | |
V=2Xh

Nous y avons également classé de%oéTéves qui calculent le volume de Ta
boite comme suit : < *

a

3

v=60°-a - —

C'est une formulation qui traduit, & notre sens, une mauvaise représenta-
tion du volume de la boite : cette représentation semble &tre ici trés

Tige & celle de la surface du carton restant ce qui Jjustifie que nous

ayons classé ces &léves dans le type 2.

Type 3 : Nous avons classé dans ce type les &léves qui font des calculs par-
" ticuliers du Molume, en mettant en jeu un algorithme correct, et qui en
déduisent Te résultat selon 1'une des modalités suivantes :

Ceux qui font un constat comme Philippe qui déclare :

MApns plusieuns calouls, on hemanque que 84 Les cannds ont 10 am de ¢itd
Le volume est de 16000 an® qui est Le plus grand”

- D'autres é&léves dépassent le simple constat et font des remarques qui
suggérent que plus on s'éloigne de 10 ¢m, plus Te volume diminue.



- Nous ‘avons classé ici également des &léves qui & partir de calculs par-
ticuliers, €laborent 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 :

"o point Le plus haut de cette counbe est 16000 em® ot je pense done
qu'il faut que Les canns mesurent 10 om de cBtEs”.

~ Certains éléves ont éga1emént 8laborés un tableau de variation du volu-
me en fonction d'une 1onguéur : ils 1'ont dressé & partir de leurs résul-
tats numériques, sans explicitation d'une formule permettant le calcul
général du volume en fonction de la Tongueur considérée.

Dans ces deux derniéres modalités, 1'&laboration du graphe ou du tableau de
variation se fait sans explicitation 3 1'aide de variables du volume en
fonction d'une Tongueur, mais se fait uniquement & partir des données
numériqgues.

Type 4 : Nous avons rangé dans cé'type essentiellement, les &léves qui
formulent correctement le volume comme fonction d'une des longueurs de la
boite.

Voici ce que rédige Philippé :

"Soit x La vakeuwr de La Longueur du cOfE du carnnd
y Le volume de La boite.

y - 160-207 X x = 3600 x - 240 x% + 4 %0

Les éléves de ce type utilisent eventuellement ce type de formule pour

réaliser des calculs particuliers, en remplagant x par diverses valeurs

mais les explications qu'ils fournissent sont analogues d& celles des &léves

du type 3 ; c'est dire qu'ils &laborent eux aussi leurs preuves essentiel-

lement & 1a vue de résultats numériques.


couH.be

Type 5 : Nous avons rangé ici des gléves 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 1a notion de taux de variation(l), (notion qui est
"hors-programme" dans la classe de seconde mais qui est donné comme théme
d'étude). Cependant, i1 n'apparait pas clairement que Tes éléves rangés

dans cette catégorie, utilisent le taux de variation pour édifier une démons-
tration. La_comp]exité du calcul fait qu'ils abandonnent celui-ci, et ils

ont recours a des explications semblables.& celles utilisées par les &léves
du type 3.

0livier par exemple appartient & cette catégorie, il &crit :
"On peut essayer de résoudre ce probléme avee Les fonetions
§ : RiwR @ v~ § (a) = a (3600 - 240 a + 4 a°)

On caleule Le taux d'accroissement de cetfe fonction

fla) - gla'} _ 3600a - 240a% + 43
a-a' a-a'

_ 3500a' + 240a'% - 4a'3

Taa' =

I1 fait quelques calculs pour simplifier cette expression, mais i1 n'utilise
nulle part ailleurs le taux de variation : en particulier i1 fait quelques
calculs (a = 10, a =15, a =5) et cela semble lui suffire pour annoncer
Ja bonne solution : c'est ainsi qu'il écrit

"En prenant différents exemples, on remargue que ¢'edt 10 qui permet gV
d'étre Le plus grand". '

. i R AR SR b e v b A —

(1) le taux de variation d'une fonction f d'une variable réelle entre deux

valeurs x se définit par

1
f(x1] - F[le

efc X2

. Cet outil permet surtout d'étudier le sens de variation

2

d'une fonction.
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Type 6 : Nous avons réservé ce type pourles &léves qui savent calculer,
selon un algorithme correcte, le vo]ume, et qui de plus explicitent a quel-
que part une prise en c0mpte de 1'ensemble des possibles,

C'est Te cas tout d'abord pour des &léves comme Corinne, qui aprés

quelques essais déclarent :

"Mais ces quelques exemples né-démonznenZ'&Len cela downe une idée”.

ou comme Jean qui dit :

"J'aural aimé deémontren cette solution d'une autre fagon avee une fonction
mais je n'anndive pas & trouver Le faux de variation".

D'autres tentent effectivement d'&laborer une démonstration qui puisse &tre
considérée comme telle par des mathématiciens en utilisant diverses inégali-
tés,

b) Résultats quantitatifs.
Toujours avec un effectif de llz'éIéves venant de quatre classes distinctes

extraites de notre population d'é&tude, voici la répart1t1on en pourcentage
des &laéves selon les divers types.

Type 1 [Type 2| Type 3 | Type 4 |Type 5 Type 6

Pourcentage 17 % 22 % | 31% 14 % 5% 10 %

Nous avons &té étonné par le nombre d'&léves qui ont des difficultés avec le
volume de la boite de ce probléme : 39 %. (Tes &léves de type 1 et de type 2)
ne parviennent pas & effectuer des calculs de volume corrects : il ne s'agit
pas d'erreur d'innatention mais bien de difficulté 2 passer du plan &
T'espace. Remarquons que seulement 20 % (mais c'est déja beaucoup) des éléves
avaient des difficyltés avec 1'aire du rectangle du premier probléme.

Plus de 19 % (&leves detype 4 et 5 auxquels il faut ajouter des &léves du
type 6) des élaves arrivent a exprimer le volume comme fonction d'une des
Tongueurs d'un cdté de la boite. I1 y a une variation avec ce qui se passait
pour le premier probiéme puisque reppelons-le, trés peu d‘&laves formulaiént



la surface du rectangle comme fonction d'un des cétés du rectangle.

La discrétisation du probléme est 1a aussi comme pour le probléme
de Septembre, trés présente : il semble qu'il y ait 13 un modéle de
fonctionnement fortement ancré chez une grande partie des &léves : il y a
cependant une évolution et 1'on rencontre ici plus d'éléves que précédemment
qui tentent de prendre en compte 1'ensemble des possibles. Ce processus
"discrétisation du prob]éme: par le fait méme de son efficacité, comme le
montre les deux problémes proposés ici, peut constituer un "obstacle didacti- .
que" & 1'acquisition des concepts mathématiques 1iés & 1a notion de fonction
d variable réelle, et qui impliquent la prise en compte d'un ensemble continu
et donc infini de possibles.

I1 est bien s{ir intéressant d'examiner comment évoluent les &léves
selon leur type au probléme de Septembre.

Voici un tableau qui ré&sume la situation.
Types en Mars

1 12| 3] 4] s s
6| 1 1
3.

Types en Septembre
10 |16 | 30 | 12 6 7

=7 Wi ] e

On peut faire les remarques suivantes :

Dix-huit parmi les vingt-deux &léves ayant des difficultés sérieuses avec
1'aire du rectangle, ont des difficultés avec le volume de la boite. Un de

ces éleéves passe du type 1 au type 6.

Les &léves qui étaient du type 4 en Septembre arrivent tous & calculer
correctement des volumes de boite : ils se répartissent dans les catégories

3, 4 et 6, '

(1) Il pourrait donc &tre utile en classe de secon#e de proposer des problé-
mes qui mettent en échec ce processus de discrétisation., A propos de la notion

dtobstacles didactiques, on peut consulter G. Brousseay : Les obstacles épis-

témologiques et les problémes en mathématiques. Congrés de la CIEAEM - opus
cité. .
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Les &léves de type 3 en Septembre présentent moins de stabilité dans leur
ensemble : on les retrouve en Mars dans tous Tes types : le type 3 reste
cependant celui qui en recueille Te plus. =

D - Discﬁssion dé'l’ana1yse'pr0posée

Avant d'utiliser 1'analyse que nous venons de proposer dans le
cadre de ndtre problématique, i1 nous parait important de discuter celle-ci:
en effet, pour nous, i1 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 1a classification obtenue & 1'aide des typolo-
gies.

Selon la fagon dont un &léve a rempli 1a grille-réponse & 1'un des deux
problémes, nous 1'avons classé dans un des types que nous avons présentés
ci-dessys. Mais, ici, se pose le probléme mis en évidence depuis longtemps
par les diverses études docimologiques, de 1'objectivité de la classifica-
tion. Nous ne sommes pas assuré, car nous n'avons pas fait 1'expérience,
qu'un autre correcteur classerait les &léves de la méme fagon que nous. I

y a toujours ce risque, que partant du produit, objectivement observable,
laissé comme trace par 1'éléve de son activité, le correcteur interpréte
celui-ci, extrapole et ainsi transforme le produit initial en un autre qui
1ui est réellement 1'objet de 1'&valuation. Par ailleurs, i1 est aussi vrai
ici, que le produit ne constitue qu'une trace qui n'est peut étre pas néces-
sairement un fidéle reflet de 1'activité de 1'éléve ; Et ceci pose la question
de la 9f1dé11té"(1) de la classification opérée.

(1) Terme pris ici dans le sens traditionnel du vecabulaire des "Tests”



b) Niveau de complexité du processus et typologies

Nous avons pour des raisons &videntes de simpiification, regroupé dans un
méme type, différentes variantes de processus : nous 1'avons fait cependant
en essayant de regrouper énsemble des éléves qui nous ont semblé& avoir mis
en oceuvre, relativement aux problémes proposés, des processus présentants
des niveaux de complexité relativement semblables. Cette hypothése méri-
terait bien sir, d'étre foyillée davantage, avec une méthodologie
complémentaire, comme par exemple des observations et des entretiens cli-
niques avec des &léves résolvant les problémes. Nous avons, par exemple,
regroupé ensemble des &laves (type 4 en Septembre) qui trouvent la bonne
solution grace & un processus de discrétisation (type 3) mais qui ont
conscience qu'ils ne prouvent rien ainsi, avec des éléves qui ont entamé une
démonstration réelle avec des inégalités : 1'argument en faveur de ce regrou-
pement est que bien sidr i1 s'agit d'éléves qui tentent de prendre en compte
1'infinité des possibles, mais celui-ci mériterait d'étre davantage étayé
par un faisceau de preuve.

De T1a méme fagon, nous avons tenté de présenter une typologie
hiérarchisant les niveaux de compléxité des processus mis en oeuvre par
les éléves. Les éléves de type 1 semblent avoir des difficultés en Sep-
tembre a passer du périmétre {une donnée) & des exemples concrets de
rectangle, c'est-a-dire & décomposer une donnée en deux données liées par
une relation. Les &léves de type 2 réunissent ce que les &léves de type 1
n'arrivent pas a faire, mais n'arrivent pas a se dégager de 1'invariance
de la longueur de la cldture, pour aborder "la variation" de la surface.
Les éléves de type 3 arrivent d dégager la variation de la surface, et
résolvent le probléme par un processus de discrétisation qui leur permet de
voir que la largeur 1'emporte sur la longueur ; cependant, ils ne prennent
pas en compte comme ceux de type 4, 1'ensemble infini des possibles. Ces
arguments justifient notre hiérarchisation, mais eux aussi mériteraient d'étre
davantage étudiés, validés par d'autres expériences, et aussi par des réfé-

rents théoriques.



€ - Conclusion

Les deux typés dé-critique que nous venons de faire nous
obligent & &tre prudent quant & 1'exploitation que nous pourrons faire des
résultats, tels que nous les repérons, des éléves & ces deux épreuves
"Résolution des problémes" . C'est, en partie, ce qui justifie que nous
ayons limité notre étude i quatre classes seulement et que nous ne 1'ayons
~ point &tendue quantitativement & 1'ensemble de notre population.

V- ATTITUDES DU MAITRE ET RESULTATS DES ELEVES AUX EPREUVES

«RESOLUTION DE PROBLEMES»

A - Introduction

I1 s'agit dans 1'étude comparative que nous tentons de faire,
d'essayer de repérer ce qui peut constituer pour les éléves de notre popu-
lation, des effets d'apprentissages : comme nous le verrons par la suite,
cette question "des effets d'apprentissage" qui implique que 1'on prenne en
compte pour chaque éléve, 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 premiére nous ne censidérerons que la solution, correcte ou non,
que chaque éléve fournit & chaque probléme et ce ind&penderment du processus
utilisé pour y parvenir. L'activité de résolution n'est pas prise en compte

explicitement mais le résultat dichotomique & chaque épreuve n'est pas con~
testable et fournit donc une donnée objective. ' i



- Dans la seconde, nous prendrons en compte 1'activité de 1'éléve en uti-
lisant les divers types de résolution exhib&s dans 1'analyse qualitative.
C'est dans cette comparaison que nous pourrons réellement aborder la question
des effets d'apprentissage. Les critiques adressés & notre typologie fait
bien sir que les données sont ici plus contestables que celles de la pre-

miére comparaison.

Nous désignerons par E1 1'ensemble des &léves de 1'enseignant
ayant le plus fort score au questionnaire “"Conceptions et pratiques de
1'enseignant, par E2 ceux de 1'enseignant ayant le score suivant et par
EY 1'ensemble des &laves de ces deux classes : E' = EIIJ Ez

De la méme fagon, nous dé&signerons par Ey -E4 et £ les élaves des

enseignants ayant les moins bons scores avec : E = E3\J E4

B - Premiére étude comparative

. Pour chaque éléve, et chaque probléme, nous ne nous intéres-
sons ici qu'd la solution adoptée par 1'é@léve, indépendamment du processus
qui 1'a conduit a cette solution. C'est ainsi que tout &léve qui énonce,
pour le premier probléme, que la solution est un carré, fournit la bonne
solution. Cet é&léve sera opposé, dichotomiquement, a celui qui fournit une
autre réponse, ou pas de réponse. Chaque &léve est donc considéré soit

comme réussissant, soit comme &chouant & 1'épreuve.
Comparons tout d'abord, les fréquences de réussite.
Voici un tableau donnant en Septembre et en Mars les fréquences de réussite

pour les &léves des groupes E' et E-

Septembre Mars

E 78 % 40 %

E 95 % 59 %




C'est ainsi que 78 % des &léves du groupe E¥ ont fourni 1a bonne solution
au probléme de Septembre.

Le groupe E  péussit mieux qué le groupe EY aussi bien en Mars qu'en
Septembre.

Sachant que le groupe EY est formé de 58 é1éves, que le groupe E de
56 €léves, nous pouvons comparer statistiquement ces fréquences de réussite.

La différence observée en Mars entre les deux groupes est signifi-:
cative 8 2 % (1). Celle observée en Septembre est significative 3 1 %.

Si donc, les &léves du groupe E  réussissent mieux de facon
significative en Mars que ceux du groupe et » hous ne saurions 1'imputer pour
1'instant du moins, a des effets d'apprentissage(z), puisque nous retrouvons
cette méme différence significative au niveau de 1'épreuve d'entrée.

Pour tenir davantage compte simultanément des résultats, pour
chaque éléve, au premier probléme et au second, nous pouvons définir quatre
catégories d'éléves :

YV : éléves qui ont réussi simultanément les deux épreuves
~FF : é&léves qui ont échoué simultanément aux deux Epreuves
VF : é&léves qui ont réussi en Septembre et &choué en Mars
F¥ : é&léves qui ont 8choué en Septembre et réussi en Mars

(1)Dn né peut accepter, au risque de 2 % 1'égalits des frégquences;

(2) La comparaison des -széquences de réussite, supériesures a i'épreuve d’en-
trée, ne permet pas de parler d'effets d'apprentissage : elle permet davan-
tage de dire que le probléme de Mars qui implique des calculs de volume est
plus difficile que celui de Septembre qui implique des celculs de surface :
et ceci, bien que les concepts mathématiques liés au programme de seconde
soient les mdmes (volume et surface font partie des programmes des classes

antérieures : 6 et 57)



En fonction de ces quatre catégories, nous obtenons alors les répartitions
(avec les effectifs) suivantes :

YW | VF | FEV | FF
20 | 25 3 | 10
E- [ 33 |19 0 4

La plupart des éléves (& 1'excéption de 3) qui fournissaient une mauvaise
réponse en Septembre, fournissent aussi une mauvaise réponse 33 Mars : les
trois éléves qui font exception appartiennent au groupe et ;s les faibles
effectifs mis en jeu ici ne nous pérmettent pas de faire de comparaison.

S 1'on restreint la comparaison aux &léves ayant fourtgyfﬁne
réponse correcte en Septembre, nous avons alors pour 1'épreuve de'Mars
les fréquences de réussite suivantes :

et (sur 45 éleves) 3 44 %
£ (sur 52 &léves) : 63 %

Cette différence est significative au seuil de 5.% et. elle se fait en
faveur.du groupe d'éléves E-. C'est 14 un résultat qui(§ priori s'oppose

& un résultat quiaurait &té conforme & notre hypothése.

Mais pour que ceci puisse avoir réellement un sens, encore faudrait-il
s'assurer que la réussite (ou 1'échec) & 1'épreuve de Mars est un effet
d'apprentissage (méme partiel). Un examen des classements des &léves selon
Tes types de résolution de problémes que nous avons défini va 333? permet-
tre d'aborder cette question. C'est ce qui fait 1'objet de la deuxiéme étude
comparative que nous présentons maintenant.



b} Deuxiéme &tude comparative :

Présentons tout d'abord les données qui vont é&tre utilisées pour cette
étude. Les tableaux qui suivent donnent les diverseS'répaftitions des
éléves selon leur type en Septembre (1ignes) et leur type en Mars
(colonne), pour la population totale (quatre classes) et pour les groupes
d'&leves EV et E- . Les nombres qui apparaissent correspondent & des
effectifs. ' '

Pour faire le Tien avec 1a prémiére.étude comparative, i1 convient de noter
que 1'&chec (au sens de la premiére étude) estlié, sauf exceptions, au fait
que 1'élave appartient au type 1 et au type 2.

Tableaux de données
Types en Mars

# & 2
1 11 111 IV v VI
1 7 6 1 1
Types de 2 | 2 3 | 2 | Tableau 1
Septembre 3 110 16 30 | 12 6 7 | Population totale
+ -
| 4 3 4 g | EVE
w
P Types en Mars N
T I j1nofm o o jvo v
1 5 4
Types en 2 2 3 2 ‘Tableau 2
Septembre i 3 9 101 12 2 4 3 | Population e
4 1 2
v




Types en Mars

¢ —_
I I III IV v VI
S - )
1 2 2 1 | 1
Types en 2 | Tableay 3
Septembre 3 9 6 18 10 > 4 Population E
4 3 3 2
L

-~ Evolution des éléves classés en'typé 1 et 2 en Septembre : La plupart

des &léves qui étaient ainsi classés en Septembre, se retrouvent (sauf 4

sur 22) classés de la méme fagon en Mars. Dans 1'étude précédente nous avions
remarqué. qu'il y avait beaucoup plus de "FF" gque de "FV". Cette stabi-
1ité des €léves de ce type est vraie aussi bien pour le groupe et que
pour le groupe E .

Les éléves stables dans les types 1, et 2 sont plus nombreux & appartenir

au groupe EY de 1a méme fagcon, il y avait plus d'éléves FF dans ce groupe.

En termes d'apprentissage, nous pouvons faire les remarques suivantes :

- I1 semble bien que nous soyons ici en présence d'éléves qui ont des dif-
ficultés opératoires, des difficultés 3 se distancier d'une donnée concréte
pour en produire d'autres.

- L'apparente stabilité des &léves dans leur ensemble ne permet pas de con-
clure & une absence d'apprentissage pour ceux-ci : pour que cette conclusion
soit réellement acceptable,il.aurait fallu que les deux problémes soient de
difficulté équivalente : or i1 est manifeste que celui de Mars est plus
difficile que celui de Septembre.

- I1 se peut que la variation des quatre éléves qui atteignent au moins,
le type 3 en Mars, soit imputable & une effet d'apprentissage mais il se
peut aussi fort bien qu'ils'agisse 13 d'éléves qui se sont trouvés, par

1'occurence de 1'épreuve de Septembre, sous-classés par celle -ci (1)

(1} on retrouve ici le probléme de la fidélité d'une telle épreuvs.



St leurs variations peuvent tre imputées & un apprentissage qui a eu lieu
en classes de mathématiques (1), on ne saurait ici conclure & des différences
significatives entre le groupe E' et le groupe E .

- Evolution des &léves classés en type 4 en Septembre : Ceux-ci sont peu
nombreux, et se retrouvent en Mars dans un type au moins égal a trois. Ii
semble cependant que la structure mentale impliquant la prise en compte
d'une infinité de possibles soit peu stable et que la difficulté du probléme
de Mars réactualise pour certains par son efficacité, le processus de discré- .
tisation. Les faibles effectifs ne nous permettent pas de comparer de fagon
significative, les groupes EY et E7, Cependant, plus d'éléves du groupe E~
appartiennent au type 4 (8 contre 3). Or i1 s'agit d'éléves qui sont repérés,
dans la premiére étude, dans la catégorie VV. Cette différence initiale
entre Tes groupes E' et E- contribuerait donc déja i expliguer la diffé-
rence de réussite entre &léves "VV" et "WF" que nous avions mis en évidence
dans la premiére étude. (En &liminant les &léves de type 4 en Septembre, et
en recomparant les catégories VYV et VF des groupes EV et E , on retrouve

une différence en faveur du groupe E , mais celle-ci n'est plus significa-
tive). '

- Evolution des éléveS'de'typé 3'en'Septémbre : C'est la-catégorie d'é€léves
qui se disperse le plus dans les types définis pour 1‘Epreuve de Mars.

Nous reproduisons ici, les Tignes correspondant & ce type pour les &léves
de groupe E' et ceux du groupe E° (1)

1 2 31 4 | 5 6
E 8 |10 {12 | 2 |4 ]3 (39)
E 2 6 | 18 | 10 2 | 4 (42)

——— vk o P —— i "

(1) €t c'est dici , loin d'&tre évident, car les opérations nécessaires pour
dépasser les types 1 et 2 péuvent étre considérées comme devant &tre acquise

»

a 1'entrée de la seconde

(2) Les nombres dans ce tableau sont des effectifs. Les nombres en parenthése.. -

+ -
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 &léves en pourcentage.

1, 2 3,4, 5, 6
eF | 469 54 %
£ 1 19 % 81 ¢

La différence de répartition entre les groupes E¥ et E” est manifeste

et est significative au seuil de 1 %. 11 y a beaucoup plus d'éléves du groupe
e qui se trouvaient &tre de type 3 en Septembre et que 1'on 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 premiére &tude. Or rappelons
le, les &léves de type 1 ou 2, sont ceux qui n'arrivent pas & caiculer un
volume en affectant une valeur particuliére a un des cotés de la boite.
I1 nous semble que cela dépend beaucoup plus de Ta structuration mentale
initiale de 1'&léve que de Ta présence ou 1'absence d'un effet d'apprentis-
sage. I1 est probable que les &léves de type 3 & 1'épreuve de Septembre
n‘ont pas le méme é&quipement intellectuel pour aborder un probléme comme
celui de Mars, mettant en jeu des données relatives a des volumes : ¢'est
ce que fait apparaitre le fait que certains &léves quirestent assez nombreux,
se retrouvent en type 1 ou 2 en Mars. I1 semble donc que dans leur ensemble
les Eléves du groupe EY soient plus faibles que ceux du groupe E .

On peut, par contre certainement repérer des effets d'apprentis-
sages dil 4 1'enseignement des mathématiques si 1'on s'intéresse aux &léves
qui atteignent au moins le type 3 en Mars, c'est a dire qui sont au moins
capable avec des données particuliéres de calculer le volume d'une boite.
Les données se réduisent alors aux suivantes :

3 4 5 6

AR 9% 19% 14% (21)
s 204 69 12% | (38




Les &léves qui se retrouvent en type 3 utilisent en Mars comme en Septem-
bre, un processus de discrétisation : il y a peu de différence entre le
groupe EY 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 &l&ments de démonstration prenant en compte
1'ensemble infini des possib1és. Les &léves qui se trouvent en type 6 sont
aussi peu nombkeux pour le groupe gt que pour le groupe E .

Le taux de variation n'est pas du programme de seconde, n'est
donné & titre dindicatif que comme théme d'étude, mais il nous a semblé
cependant, que les &léves qui 1'utilisait dépassaient quelque peu le

simple stade de la formulation, sans pour autant atteindre sans
 ambigiiité le type 6 ; c'est pour cette raison que nous avons introduit
le type 5. I1 se peut, pour tenir compte du fait que Te taux de variation
n'appartient pas aux programmes, qu'il soit 1égitime 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 problémes semble donc avoir des conséquences équivalentes pour les
éléves du groupe £ 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-
pothése de travail. La premiére &tude comparative fournit méme un résuitat
plutdt en faveur des &laéves ayant des mafitres plus directifs. Mais la se-
conde étude qui'permet davantage d'étudier 1'évolution des éléves montrent
que dans son ensemble, le groupe EY est "plus faible" initialement que le
groupe E et qu'on ne saurait conclure 3 une différence significative d'évo-
Tution des éléves de ces deux groupes. On peut émettre 1'hypothése que c'est
jci, davantage 1'équipement intellectuel de 1'éléve en début d'année qui
explique @ la fois les processus de résolution adoptés pour résoudre le



probléme de Septembre, et aussi ceux pour résoudre celui de Mars. Pour quel-
ques €léves, on note une évolution, une complexification de la structure
intervenant pour la résolution, mais si 1'on se référe a 1'ensemble

de 1'effectif, il semble que'cétté évolution soit lente.

Nous avions envisa957 également de nous intéresser aux variétés
de résolution adoptées par les &léves : on pouvait penser que les &léves
du groupe et présenteraient dans leur ensemble plus de variantes que les
autres. Ces diverses variantes s'intégrent dans les divers types d'écrits
et i1 ne nous semble pas qu'il y ait 14 de différence manifeste.

On pouvait penser également que les éléves de £¥ laisseraient
davantage de traces de pistes, non nécessairement correctes, envisagées pour
résoudre le probléme. Certains éléves formulent effectivement des hypothé-
ses {comme 1'invariance de 1'aire du champ) qu'ils abandonnent, mais 1a
aussi, il ne nous semble pas, & 1a lecture des grilles-réponses, qu'il
y ait de différence manifeste.



VI . CONCLUSION

Notre expériencé d'animateur, la connaissance que nous avons
des enseignants nous montrent'qu'un maitre davantage non-directif adopte
plus qu'un autre des stratégiés ouvertes, 1aissg5£;§ ces éléves plus d'ini-
tiatives, plus deliberté de pensées, d'actions { un maitre pius directif
dicte davantage & ses é&léves ce quil convient de faire, de penser. Ces
différences se retrouvent,comme 1'ont montré divers auteurs, dans les acti-
vités des éléves, dans leur fonctionnement cognitif, dans leurs échanges
avec le maitre. I1 est donc 1égitime de se demander si ces différences
d'activités laissent des traces d'apprentissages différentes. Nous nous
sommes en particulier, intéressé ici & la résolution de problémes pour les
raisons suivantes :

- "Résoudre les probIémés" fait partie des objectifs de la classe
de seconde en mathématiques.

- Les enseignants peuvent proposer a Teurs éléves des problémes
plus ou meins ouverts : on peut penser que les maitres davan-
tage non-directifs, par Te confiance qu'ils font & Teurs
éléves, proposeront plus souvent des problémes présentant davan-
tage d'ouverture.

- L'activité de résolution de problémes implique des opérations
mentales qui se situent aux niveaux &, 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 Ta résolution de probléme est vaste et nous ne pou-
vions que nous limiter & 1'étude de problémes particuliers.

Nous avons choisi deux prob1émés, peu formalisés et d'énoncé
congu en référence @ la partie du programme de seconde traitant de 1a
notion de fonction. M&thodologiquement, nous avons pris le parti de propo-
ser aux &léves une grille-réponse ouverte comportant plusieurs parties
définies en référence a des modéles de "résolution de prob1éme§.vet en par-
ticulier, a celui spécifique aux mathématiques, de Guy Brousseau. L'ouver-
ture de la gri11e?réponse-pose-bien sir le probiéme de 1'objectivité de
1'exploitation des données, mais elle a le grand avantage de nous fournir
des renseignements intéressants sur les processus de résolution adoptés
par les éléves. Ces processus sont, dans leur ensemble, 1oin d'étre conformes
a ceux que 1'on peut espérer voir se développer dans une classe de seconde.
En particulier, nous avons &té surpris par le nombre d'&léves ayant des dif-
ficultés a faire des calculs particuliers de.surface et de volume. Notons
aussi, que le processus que nous avons appelé de "discrétisation" par son
efficacité méme a résoudre ce type de probiéme peut constituer un obstacie
didactique & franchir'pour mettre en place des processus intégrant des
ensembles infinis, continus de possibles,

Beaucoup d'éléves fournissent des explications qui ne constituent
pas des démonstrations mathématiques.

Nous nous sommes limité pour explorer 1'hypoth&se Etudiée dans
ce chapitre & quatre classes. Les résultats obtenus n'étayent pas celles-ci
Une étude comparative des processus de résolution adoptés par les &léves
en Septembre et en Mars montrent quele phénoméne est complexe; on peut émet-
tre 1'hypothése qu'il faut attribuer davantage les différences observées
d 1'équipement intellectuel des éléves & 1'entrée de seconde qu'ad des
attitudes différentes de la part des maitres. Ce travail de comparaison
utilise des typologies, mais {1 s'agit ici d'une &tude qui n'est point achevée
et qui mériterait d'&tre poursuivie. Par ailleurs, pour pouvoir mesurer ou
déceler réellement des effets d'apprentissages, il conviendrait, dans ce
domaine, de disposer de problémes &quivalents (permutables) ce qui n'est-



pas le cas des deux problémes utilisés.

En conclusion, 1'hypothése formuIég/confrontée aux faits utilisés ici,
n'est pas vérifiée. Les maitres ayant une cotation haute au questionnaire
sur les conceptions et les pratiqués de 1'enseignement n'obtiennent pas ici,
de facon significative, de meilleurs résultats. Nous ne pouvons pas, non
plus dire qu'ils obtiennent de moins bons résultats.

Les résultats obtenus suggérent, en hypothése, que c'est
1'équipement intellectuel de 1'éléve & 1'entrée de Ta seconde qui est le
facteur le plus explicatif des procéssus adoptés par celui-ci.

Si la variable "attitude de maitre” intérvient, i1 ne semble pas que le
temps soit suffisant pour qu'on puisse en apercevoir des effets sur les
structures cognitives des éléves en classe de seconde.



CONCLUSION



CONCLUSION

I - INTRODUCTION

Aprés avoir développé dans une premigre partie, ce qu'est 3
nos yeux, 1'approche non-directive en matiére d'apprentissage, nous
-avons adapté au terrain expérimental choisi dans le champ de nos pra-
tiques, des hypothéses postulant qu'une attitude centrée sur 1'&léve
s'accompagnait d'effets positifs pour 1'apprenant.

- Plus priacisément, nous avons €té& conduit, dans le cadre de
notre travail expérimental, & confronter aux faits trois hypothéses
sur 1'attitude du maftre 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 premigre approxima-
tion de 1a maniére suivante : "Plus un mailtre se centre sur ses ELives
de manitne non-directive et plus ses &LAves ont une aliifuce pesitive
& L'égand des mathématiques”. Les deux autres, relatives 3@ des effets
d'4pprentissages cognitifs, ne se trouvent pas vérifiges.

11 importe au terme de ce travail d'en rassembler, plus
précisément les résultats et pour en dégager 1a véritable sygnifica-
tion, de rappeler, en référence aux ocutils utilisés, de quelle fagon
ils ont &té obtenus. '



I - ATTITUDES DU MAITRE

Nous avons pour explorer cette variable, utilisé deux outils :°

- Le premier questionnaire tend surtout & opposer une atti-
tude centrée sur le maitre (ou sur le contenu) & une attitude centrée
sur 1'@léve. En tenant compte du contexte professionnel des répondants,
nous avons opposé€ des opinions, des pratiques relatives & ces deux
centrations. Le questionnaire ne nous donne que partiellement satisfa-
ction et i1 mériterait d‘étre perfectionné : certains items suscitent
des réponses plus idéalisées que réelles. I1 permet cependant d'ordon-
ner les enseignants sur un axe allant de la centration sur le maitre,
3 la centration sur 1'é&léve.

- Le second questionnaire, bati selon le modéle 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 & face.

Nous obtenons, grace & celui-ci, les résultats suivants :
La compréhension qui correspond & 1'empathie, se rencontre rarement
parmi les répondants au questionnaire. Au contraire, une majorité d'en-
tre eux, rejette ce type de réponse en derniére 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 & 1'évaluation, & 1'interprétation.

Ce résultat fait apparaitre que, de maniére générale, dans
une relation duelle, 1'enseignant ne tente pas de saisir le cadre de
de référence de son interlocuteur : au contraire, i1 reste plus ou
moins centré sur Tui-méme, 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 compréhensives soient non
'séulement peu qnoisies, mais rejetées par les r&pondants, accentue
Te résultat précédent. On le sait, tenter de saisir le monde intérieur
de 1'autre s'accompagne dlune mise & distance de ses propres valeurs :
- Ce mouvement de mise i distance de soi n'est pas seulement &tranger
3 une grande partie des rZpondants : ils rZagissent comme si, se



se mettre 3§ distance de soi pour Ecouter 1'autre n'allait pas dans 1e
sens d'un aide : comme si "aider 1'autre" signifiait traiter le pro-

hiéme de celui-ci & sa nlacge.
A la vue de ce résultat, on peut supposer que 1'empathie est

une qualité relationnelle peu développée par les enseignants dans la
salle de classe Rappelons que 1'empathie peut se définir corme "la fa-
cuité qu'a 1'enseignant de comprendre la signification que 1‘expérience
vécue dans la salle de classe revét pour 1'El2ve ou 1'é&tudiant et la
faculté d'exprimer cette compréhension”.

Certains enseignants cependant savent témoigner d'une attitu-
de compréhensive. I1 semble que c'est une attitude qui s'est &difide
par le parcours d'un cheminement personnel incluant la participation &
des actions de formation. | _

Le second questionnaire permet aussi d'éclairer 1la significa-
tion que 1'on peut accorder au premier.

Les enseignants qui rejettent les rZponses comprihensives ou
qui utilisent davantage 1'&valuation apparaissent comme plus centrfs sur
eux-mémes. C'est 13 un résultat qui plaide en faveur de 1a validité de
contenuy du premier questionnaire.

En revanche, on retrouve parmi les enseignants appardissant
comme plus centrés sur les éléves, & la fois ceux qui ont une attitude
compréhensive et ceux qui ont une attitude de soutien. Nous rancontrons
ici la critique essentielie que nous formulons i 1'8gard du premier
questionnaire : i1 ne discrimine pas suffisamment attitude de soutien et
attitude compréhensive. La seconde correspond & 1'attitude non-directive 3
elle tend, dans ses effets relationnels & favoriser 1'autenomie de 1%ap-
prenant. La premiére, en revanche, risque d'engendrer la dépendance.
Aussi aurait-il &té important de pouvoir distinguer, & 1'aide du premier
questionnaire ces deux-attitudes. A propos de 1'attitude de soutien,
nous formulons 1'hypoth&se suivante :

tes enseignants manifestant une attitude de soutien sont
souvent des personnes qui aimeraient se centrer sur les &leves, mais
qui ont des difficultés & accepter ceux-ci dans leur complexité af-
fective, emotionnelle ;3 ils préférent s'en tenir, dans Teurs relations
avec les &éléves, a des aspects intellectuels, rationnels, qui impli-
quent moins, en retour, leur propre affectivité.



HI - ATTITUDES DES ELEVES VIS-A.VIS DES MATHEMATIQUES

L'attitude des &léves vis d vis d'un objet comme les mathéma-
tiques est multidimensionnelle : Nous avons essentiellement explorer,
3 1'aide de 1'outil utilisé, une dimension "évaluative”, au sens don-
né a ce terme par 0SGOOD, Tide au plaisir, au déplaisir, 3 1'intérét
et au désintérét.

A 1'aide du premier questionnaire adressé aux enseignants,
nous avons pu opposer ceux-ci en deux groupes : ceux ayant une nos
tation basse, "centrés sur eux-mémes", et ceux " centrés sur les &l&-
ves” ayant une notation haute. Nous avons ensuite, comparé, en moyen-
ne, les variations des attitudes de leurs &léves 3@ 1'égard des matha-
matiques : les résultats obtenus sont tréds significatifs en faveur des
enseignants en notation haute. Nous obtenons des résultats similaires
en agissant sur la %aille des groupes ainsi opposés ;3 1l en est de
méme en regroupant les enseignants, non plus selon leurs scores bruts
au questionnaire, mais en utilisant des techniques d'analyse hiérar-
chique faisant appel & des indices de proximité entre maftre. Nous
obtenons toujours des résultats du méme type en considérant comme va-
riable, " Le nombre d'iféves ayant une variation d'atiitude positive
& L'égand des math@matiques”. La méthode de regroupement utilisée,
bien qUe classique, nous a semblé cependant contestable : elle impli-
que la formation d'ensemble hétérogéne par rapport & la variable €tu-
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 & des ré&sultats analogues. Ceux-¢i, sans étre
trés significatifs restent cependant significatifs : “"Les maitres en
notation haute ont des éléves qui en moyenne, ont une variation d'at-
titude plus positive & 1'&gard des mathématiques :

Ces résultats confirment ainsi une des hypothéses qui s'est
trouvée 4 1'origine de ce travail : "Plus un maftre se centre sur ses
8léves de mani&re non-directive et plus ses éléves ont une attitude
positive & 1'égard des mathématiques".



tn référence & notre modéle théorique, nous pouvons éxpliquer ce résul-
tat de la paniére suivante :

Les maftre plus centrés sur leurs &laves sayent mieux susci-~
ter, &couter 1'expression des apprenants, et accepter celle-ci telle

W'elle sans déformation. Le professeur joue un réle de facilitateur
i-permet & 1'apprenant de mieux communiquer avec sa propre expérience
laquelle intégre le contact avec 1'objet mathématique. En conséquence, °
" cette meilleure communication du sujet avec Tui méme fait qu'il peut
&prouver davantage de plaisir et d'intérét & 1'égard de 1'objet d'étu-
de.

Un maftre plus centré sur ses &ldves fait aussi davantage
confiance & ceux-ci, @ leur désir et & leur capacités d'apprentissages :
en corollaire,il les autorise plus qu'un autre, a fonctionner de fagon

- Plus autonome. Cette liberté& é&prouvée dans la vie de 1a classe peut se tra-
duire par un gain de plaisir et d'intérét pour 1'apprenant.
Ges explications ne constituent pas une preuve ; elles viennent pour
éclairer le résultat expérimental obtenu mais elles mériterajent d'&tre
vérifiée avec une méthodologie impliquant, comme 1'ont fait Aspy et
Rzebuck, une observation de ce qui se passe dans la classe.

IV - RESULTATS COGNITIFS DES ELEVES

Attitudes des &12ves vis 4 vis des mathématiques et résultats
cogﬁitifs de ceux~c¢i ne sont pas des variables indépéndantes; 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 &léves au questionnaire "Attitude vis 3 vis des mathe-
matiques" et les scores réalisés par ceux-ci 3 des tests" Connaissances®.


corollaire.il

Les tests "Connaissances" propos&s aux &léves avaient pour but
d'explorer des résultats cognitifs que 1'on pouvait , & prior%, . repé-
rer aux niveaux les plus faibles d'une taronomie comme celle de Bloom :
il s'agissait des niveaux correspondant i la Mémorisation, & 1a Compré-
hension et & 1'Application. Nous 1'avons vu, cette taxonomie est certes
utile mais peu opérationnelle. Lesitens composant les deux tests
“connaissances" en référence au contexte d'apprentissage, faisaient
surtout appel & des représentations de cohcepts mathématiques et 3 la
mise en oceuvre d'algorithmes, vus en classe, ou & composer par 1'éldve.

Le 1ien existant entre attitude de 1'&léve et performances co-
gnitives, Te résultat &noncé antérieurement, pourraient nous laisser sup-
poser que nous obtiendrions une conclusion allant dans le sens ce nos
hypothéses, confirmant qu'il y avait un effet d'attitude du maitre sur
les résultats cognitifs des éléves. I1 n'en est rien. Nous avons suivie
une procédure statistique analogue & celle utilisée pour 1'&tude deézgiz
- titudes des &léves, nous avons formé des grbupes d'enseignants en nota-
tation haute et en notation basse, nous avons comparé Tes variations des
notes normalisées de leurs &l&ves. Nous avons E&galement fait des compa-
raisons de rangs. Globalement, nous pouvons dire que les données recueillies
ne nous permettait pas d'é&noncer de résultats significatifs au sens sta-
tistique du terme. Les professeurs en notation haute obtiennent en moyen-
ne des résultats 1&gérement supérieur en GEoméirie, mais ceux en notation
basse obtiennent de meilleurs résultats en Algsbre. ‘

Nous avons également exploré, & 1'aide de deux &preuves
"Résolution de problémes®, une aire de résultats cognitifs se si-
tuant aux niveaux, Analyse, Synthése et Evaluation de 1a taxonomie de
Bloom. Les deux problémes proposés aux &laves exigéaient pour étre
résolu, la recherche de 1'optimum d*une fonction. Une de leurs cara-

- ctéristiques est qu'ils ne contenaient dans leurs é&noncés, aucune in-
dication sur une procédure de résolution et en particulier sur une
formalisdtion possible. _

Notre étude s'est limitée & comparer les résultats des éléves
de quatre classes : deux de celles-ci avaient des enseignants en no-
tation haute, et les deux autres, des maitres en notation basse. La
aussi, la comparaison faite & partir des données recueillies, ne va
pas dans le sens formulg par nos hypothéses. Les faits, apparaissent
d priori comme &tant plutét en faveur des &léves ayant des professeurs
en notation basse. Cependant, une analyse plus fine des procédures de
résolution adoptées par les &l&ves montre que c'est surtout la coms
pléxité initiale des structures cognitives des apprenants qui expligle
les différences finales.



On peut s'interroger sur la cohérence des faits que nous avons
pu mettre en &vidence. L'attitude du maftre, telle que nous 1'avons
appréciée 3 donc un effet sur les attitudes des &ldves vis & vis des
mathemat1ques mais n'explique pas les différences cbservées dans le
domaine des apprent1ssages cognitifs ; pourtant ces deux aspects de
la personne, 1'un plus affectif, 1'autre plus intellectuel restent liés
comme 1'a montré une étude de corrélation.

On peut supposer pour expliquer ceci que 1a variable "attitude
de 1'&leve vis & vis des mathématiques” est plus sensible, et donc
réagit plus vite dans le temps aux effets de 1'attitude du maitre.

. En revanche, des variables se situant dans le champ cognitif,
- se présenteraient avec plus d'inertie, &volueraient moins rapidement;
ce sont les structures cognitives des él&ves qui sont impliguées et

on peut supposer que leurs modifications, par accomodation et complé-
| vification, nécessitent plus de temps.

Une telle argumentation n'épuise pas pour autant le sujet : en
effet, une analyse de variance a montré que le facteur "classe” inter-
. yenait de fagon significative dans la variation des scores des éléves
aux tests “"Connaissances". On peut bien sir supposer que d'autres va-
riables interviennent comme "composition du groupe c]hsseﬁ "ciimat
de 1'2tablissement sco?aireﬂ comme des variables d'ordre didactique

par exemple c¢hoix des théiies utilisés pour illustrer le programme).
Nous nous demandons (1) en particulier si 1'écart existant entre les
attentes de 1' ense1gnant vis 3 vis de classe, et Talrfalité de celle-
ci sur des plans affectifs, cognitifs ne pourraient pas expliquer
gertaines variations.

(1) Cecl nous est suggéré par les ACP faltes sur les guestionnaires

"attitudes des &laves”,



V. - CRITIQUE METH ODOLOGIQUE ET LIMITES DU TRAVAIL

La méthodologie employée peut &tre sounise & des critiques de
plusieurs ordres.
| Les tests, les &preuves propos€es aux &l&ves ne 1'ont pas &té
dans des conditions optimales : Les enseignants ont soumis, eux-mémes,
leurs &léves d 1'ensemble des questionnaires. Les conditions dtapplica-
tion n'ont pas &té partout strictement les mémes. Pour optimaliser les
passations i1 efit fallu recourir & une &quipe de personnes sachant ado-
ptér 1'attitude de neutralité requise par ce genre d'épreuves.

Les épreuves proposées aux &léves, aux enseignants ne nous don-

nent pas toutes entiére satisfaction. Nous avons déja mentionné
quelques critiques 3 1'égard du questionnaire sur les conceptions

et les pratiques de 1'enseignement.

Les deux épreuves "Résolution de probléme” proposéés aux &lg-
vés, sont semblables par un certain nombre d'aspect, mais leur différen-
ce de compiéxité rend difficile une comparaison congue en termes d'appren-
tissages. I1 serait bon de concevoir deux problémes €quivalents qui
puissent &tre interchangés.

Les tests "Connaissances" présentent un certain wombre de
qualités requises par ce type d'outils ; ils sont fideles et ils pré-
sentent des caractéres d'homogénéité 3 Cependant i1 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 engrammbs dans les structures cognitives de 1'apprenant.
Ceci permettrait de distinguer des apprentissages que 1'on pourrait
répertorier comme de simples répétitions d'informations risquant de
disparaftre rapidement, d'apprentissages laissant des traces plus indéle-
biles chez 1'apprenant. Des travaux comme ceux de C. Laville (1} nous
laisse espérer que la création de ce type d'outils est possible.

Ay ol S A - - — -

(1) C. LAVILLE : Les étudiants en psychologie face & 1'enseignement de
statistiques. Thé&se de 3e cycle - Université Parils VII. 1880



C'est avec regret que nous avons utilisé des questionnaires
pour repérer les attitudes du maftre. On le sait, les enseignants peu-
vent idéaliser Teurs réponses et ne pas se décrire tels gu'ils sont.
Cependant, i1 est possible de construire des questionnaires évitant
1'idéalisation et mettant en lumiére de réelles différences d'attitudes :
" Le questionnaire que nous avons bati selon le modé&le de Porter le prou-
ve. Nous aurions, malgré cela, préféré utiliser, comme 1'ont fait Aspy
et Roebuck aux Etats-Unis, des enregistrements magnétophoniques : ce-

Ta nous aurait permis d'€tre plus en contact avec la réalitd de la clas~
se.

Cependant naus 1‘ayons yu, bien qu'il existe de nombres gril-
les d'observations compe celle de Flanders, une &tude faite avec ce
type d'outil nous aydit surtout conduit & un constat d'uniformits.

IT serait interredsant de disposer d'outils permettant d'apprécier des
différences r&lles dans la fagon dont s'organise la vie de 1a classe,
et d'étudier les liens pouvant exister entre les données fournies par
" ceux-ci et les réponses données par }'enseignant & des questionnaires
" comme ceux que nous avons utilisés,

Une limite essentielle a &té apporté d notre travail par la

nature du terrain expérimental. En effet, hous n ‘avons pu opposer 3
1lintérieur de celui-ci, une approche non-directive de 1'enseignement
 avec unensemble important de ses cons@quences, a une approche plus

_ traditionnelle, centré sur les contenus. Nous avons simplement pu
8tudier des effets des variations d'attitudes vendues possible a 1'in-
térieur du systéme &ducatif constituant notre terrain d'&tude. En parti-
culier; les apprentissages &tudiés., restent assez traditionnel et nous
n'avons pas pu réellement en percevoir la signification pour les appre-
nants.



V1l - CONCLUSION

NSs-pesultats ne confirment pas entiérement ceux obtenus par
Aspy et Roebuck aux Etats-Unis. Cependant, ceux-c¢i avaient pu mettre en
&vidence que les effets des attitudes du maitre étaient d'autant plus
sensibles que les apprenants &taient jeunes. Or ici, les &léves des
classes de seconde ont déja un long passé d'apprenant derridre eux, et
ctest avec Jeur classe d'dge que les chercheurs américains ont obtenus
les résultats les moins significatifs. Le résultat que nous obtenons sur
les attitudes des &léves ne doit pas, pour autant étre minimisé et il
se peut, avec des é&chéances plus longues que celles intervenant dans
notre &tude, que des effets de 1'attitude du maitre se fassent &galement

sentir dans les domaines cognitifs.

Nous continuons & penser que 1'approche non-directive peut
‘constituer une ouverture pour notre syétéme éducatif. Le manque
de variétés dans les pratiques habituelles des enséignants. ce qui a
1imité notre expérimentation, nous fait souhaiter qu'il y ait la pos-
sibilité pour les maitres de recourir i des moyens, & des procédures
pédagogiques variés et mitltiples. La centration sur le contenu impli-
que qu'une préoccupation essentielle de 1'enseignant soit la mise en
bonne forme de ce contenu et que celui ¢i s'assure par des contrdles
fréquents de Ta répétition par les €léves de cette bonne forme. Cette
centration nous semble s'accompagner: d'une fermeture du systame sur
lui-méme. Une centration sur 1'&léve, peut &ire au contraire, source
d'un mouvement allant vers 1'ouverture, vers Y'utilisation de 1‘'inven-
tion d'une plus grande variété de ressources d'apprentissage et de techni-
ques pédagogiques favorisant les &mergences des projets de chacun des
&laves, autorisant que ceux-ci soient des producteurs et non plus sim-
plement des reproducteurs de savoir, et enfin permettant la 1ibre com-
munication du sujet avec sa propre expérience.
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Complexe Scientifique des Cézeaux '
63170 AUBIERE

TEST pe CONNAISSANCES 3EME — 2 EME

- 494 -

— = MATHEMATIQUES 1981 =5

Nom : N NOTE CLASSE
Prénom s B %D Fille *
Né(e) le : ([ carcon I Algébre ’
Date de l'examen : ) I II Géométrie

Nom et adresse de 1'établissement : TOTAL

N’ouvrez pas le cahier avant le signal

Vous allez faire des exercices de Mathématiques semblables &
ceux- que vous faites habituellement en classe, Mais aujourd'hui,

vous ntaurez rien a rédiger, Vous pourrez vous servir d'un brouiilon,

On vous demandera d'indiquer votre réponse par un chiffre 1 ou par

un chiffre 2 dans une case,

Pour chaque question, vous devrez choisir une seule réponse

{une seule réponse est juste). Vous aurez le choix alors entre 2

possibilités :

Vous mettrez 1 dans la case correspondant & la réponse

choisie si vous &tes peu slir de votre choix,

Vous mettrez 2 dans la case correspondant & la réponse

choisie si vous @tes slr de votre choix,

Si votre réponse est bonne vous aurez + 1 ou + 2 points selon
votre choix. Si votre réponse est fausse vous aurez - 1 ou - 2 points
selon votre choix. (En cas de non-réponse vous aurez automatiquement

-1 point).

Avant de commencer le travail proprement dit, consultez un
exemple de réponse donné au verso de cette premiére page.
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Un exemple de répconse possible

Soit ABC un triangle rectangle en A
tel que d{(AB) = 3 cm

A(AC) = 4 cm  alors © &(8C) = 5 cm
B ] d(sC) = 4 cm
? O dec) = 6 cm
cm -
A c
4 cm

L'éléve a choisi d(AC) = 5 cm comme bonne réponse, et il a
mis un 2 dans la case correspondante car il est slir de .son
choix {en appliquant le théoréme de Pythagore),



1 -~ ALGEBRE - 4% -

Ne rien inscrire
dans ces colonnes

Nous avons | [ 6,5 <V3z < 6,6
D 6’4 < vz—z < 6’5
L) 6,3 <Va2 < 6,4

2 15
(V3 + V12) - '%15+6V?

] 27

—— - —— —— kel S —— i

D geulement si x » 0
D seulement si x = 0
D seulement si x £ O

x étant un réel, j x | sa valeur
absolue, on a 1ltgalité |x| = - X

[ — —— S o ol Wil e . o - . S - . e . Al bl N W e . b . S S i N iy o

\/2 D est toujours du signe de x

x étant un réel quelconque
. 9 que, D est toujours négatif ou nul

D n'est pas toujours défini

-y e ]

on a -2 . _3
O = <=3
- 2 5
0~ ->=—
0O == .5
5 -2
a, b, ¢ étant 3 réels positifs - [=a.b.c.

—— —— i ———— —

‘L'équation ' D x=5
a pour solution D x = 3

S — . -

La fonction numérique tout réel x, x # * 2

1
£(x) = (X =2 D tout réel x, x # 2
d

(x + 2)°
a pour ensemble de définition

tout réel x, x # - 2

continuez
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Ne rien inscrire
dans ces colonnes

9. 5180 =X - x - [t (vD=2VZ -1

Df'(~'1)=-1

[:] £(-2)=29
2 O - - x -
10, F(x) = (x+ 2)7=- (x + 2)(2x = 1) F(x)=(x + 2)(~ x - 1)
peut se factoriser S [] £Gr=x + 22(x - 1)
D fF(x)=(x + 2)(- x + 3)

- —— — — — i . i o —— Y i ]

11. Soit £(x) une fonction polyn®me de [T] est de degré 5
degré 3, d(x) une fonction polyndme

de degré 2 [ st de degré 3

La fonction polyndme somme

h({x} = £(x) + g(x) [[] est de degré inférieur
ou égal & 3

— — —— "

12, Soit £(x) une fonction polyndme de
degré 3, g(x) une fonction polyndme
de degré 2

D est de degré 6

_ D est de degré 5
La fonction polyndme produit

f(k). g(x) D est de degré 3
13. L'équation D x=V7
2
X 42X -« 3 =0
[:l x = 3/2
admet comme solution D x =1

14, Le systéme & 2 inconnues %= 4
. D3y=1
2X + ¥y =9 3""3
D y=3
X+2y=6

admet la solution D 1; : :
1. L'inéquation _ D x<%
6
x+‘-l_x-1<x_l Dxc_-g

3 6 2
O =3

est vérifiée pour CO nt i nuez
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Ne rien inscrire

. dans ces colonnes
16. Un rayon de bibliothéque mesure '

21 cm, Le rayon est entidrement

rempli de livres blanés de 2 ecm i [[] il y a 5 livres blancs
d'épaisseur et de livres noirs et 10 livres noirs
de 1 cm 4'épaisseur, ‘ D il y a 5 livres blancs
sachant qu'il v a en tout 15 et 11 livres noirs
livres, D il y a 6 livres blancs
et 9 livres noirs
A

17. La fonction
£(x) = -2 x J 3/ .
3 :
a pour graphique dans un repére | /
orthonormé la droite

o X
18. Dans un repére orthonormé, la 3 A
droite d'équation \

3 x-2y=0 est , D.—.—.—J’-

e
-
W
®

continuez &
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Ne rien inscrire

13. ¥ dans ces colonngs
\i\
B{g‘_\
— % -1
OHN D f(x)-zx
-]
[:] f(x) = - 2x + 2
La droite AB est le graphique de E] £(x) = 2x ~ 2
la fonction f
20, L'inéquatidn a 2 inconnues

xy(x -2) >0

est vérifiées graphiquement pour les |
régions du plan {(les régions non

hachurées étant solutions),

TOTAL

. ﬁ§t
continuez -



Un triangle rectangle

11 - GEOMETRIE

- 500 -

Ne rien inscrire
dans ces colonnes

1. D ne peut &tre isoc2le
D peut &tre isocdle
[:] peut &tre équilatéral
2., Un triangle ayant un angle obtus : D peut &tre isoc2le
[:] ne peut &tre isocdle
[:I-peut &tre rectangle
3. Un parallélogramme ABCD dont les  [] peut &tre un rectangle -
diagonales se coupent en O de fag:onD auelconqe
. eut 8tre un losange
que les 4 triangles 0AB, OBC, OCD, qaelcongue &
ODA soient rectangles isocéles en OD est forcément un carré
4., ABCD est un trapéze, Un point M
se trouve sur [AD]. On trace (4)
la paralléle au cdté AB et DC qui
passe par M, Soit N son point
d'intersection avec BC. _
Shac:hant que : d(AM) = 1 cm [] (™ =0,7 cm
M N d(AD) = 3 em ] aB® = 0,8 cm
d(BC) = 1,5 cm D d(BN) = 0,5 cm
De-— c
5« 50it un point A ; l'ensemble des
cercles de rayon r dommé et D est une droite
passant par A. _ D se compose de deux droites
L'ensemble des centres de ces :
cercles D est un cercle
6, ABC est un triangle, Le centre O D des hauteurs du triangle
du cercle circons- '
) ¢ D des bissectrices du
crit est 1'inter- triangle
section : D des médiatrices du

triangle

continuez
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Ne rien insecrire
dans ces colonnes

7. ABC est un triangle tel que D L) = 7
d(A,B) = 6 ; d(A,C) =7 et
d(B!C) = 4, D ”v” =2

La norme du vecteur
V = AB + BG est égale a

[ 17 =10

8. Un champ rectangulaire a pour ] om
largeur 60 m et pour longueur D 190
80 m, sa diagonale mesure "
[] 110w
g, Deux points A et B sont repérés _ ;
dans un repére orthonormé par D
A: (1,3) et B : (4,7) [Js
la distance de A 2 B est égale
N | ] w2
10. Dans le plan rapporté & un
repére orthonormé, les cing
points A, B, M1, M2, M3 ont
pour coordonnées :
Az (1,5) M1 : (0,3) D A, B, .Hl sont alignés
B = (-1,1) M2 2 (2,1) D A, B, M, sont alignés

My 3 (1,2)
D A, B, H3 sont alignés

11. Dans le plan rapporté a& un
- . - >

repére orthonormé (0, i, j)

on donne les points A, B, C

tels que :
04 = 2 l+?-> Ll
-*
OB = -2 T+ 3 O ©o
-——’ -:*

Le point G tel que

—— —
GA + GB  + E‘:E: = 3 a pour

coordonnées : cont i n uez

PR )
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Ne rien inserire
dans ces colonnes

12. Soit u un angle tel que

sin u = 0,2

O

Co u=20
3 8 sin u = 0,6

O

sin u = 0,5

O

13. On veut déterminer la hauteur
d'un arbre 3 1l'aide de la

figure ci-dessous
B

BC 22
300 [:] C 13,? m

,-
v

25 m Dacc 15,6 m

On sait que Sin 32¢ = 0,530
Cos 32e¢ = (0,848

BC L 21,2
Tg 320 = 0,625 O S

14, Dans un plan rapporté 4 un repére
—ly — .
(0, i, j) orthonormé nous avons

un vecteur u qui vérifie : . - > >
veE-2i+]
= - o
Uu=2 1+ j D
-
le vecteur W est orthogonal au D v =1+ 23’

vecteur

15. On se propose de calculer le sinus
de l'angle 36,40

Une lecture de table nous donne sin 36,4° ™~ 0,595

J

Sin 360 0,588
Sin 37° = 0,602

sin 36,4 2L 0,594

.

On peut en déduire que . D sin 36,4°2 0,596

FIN

INDIQUEZ & la PERSONNE qui fait passer ce test que vdus avez terminé,
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Institut de Recherche sur 1'Enseignement des Mathématiques
Complexe Scientifique des CEZEAUX
63170 AUBIERE

TEST de CONNAISSANCES

(Fin de 2*°™®} MATHEMATIQUES

Vous allez faire des exercices de Mathématiques semblables
A ceux que vous faites habituellement en classe, Mais aunjourd'hui,
vous n'aurez rien a rédiger. Vous pourrez vous servir d'un brouillon.
On vous demandera d'indiquer votre réponse par un chiffre 1 ou par

un chiffre 2 dans une case,
Pour chaque question, vous devrez choisir une seule réponse

(une seule réponse est juste)., Vous aurez le choix alors entre 2

possibilités :

-~ Vous mettrez 1 dans la case correspondant 4 la réponse
choisie si vous &tes peu sflir de votre choix., '

- Vous mettrez 2 dans la case correspondant & la réponse
choisie si vous &tes sOr de votre choix. .

S8i votre réponse est bonne vous aurez + 1 ou + 2 points selon
votre choix, S8i votre réponse est fausse vous aurez - 1 ou - 2 points
selon votre choix, (En cas‘/de non-réponse vous aurez automatiquement
- 1 point).

Voicli un exemple

Soit ABC un triangle rectangle en A
tel que d(AB) = 3 cm

B d(AC) = 4 cm - alors : d(BC) = 5 cm
] d(BC) = 4 cm
5]
3 em ‘ [] A(BC) = 6 ¢m
A c
4 cm

L'éléve a choisi 4(BC) = 5 cm comme bonne réponse, et il a
mis un 2 dans la case correspondante car il est sfir de son
choix (en appliquant le théorédme de Pythagore).




{REM de CLERMONT-FERRAND

TEST DE CONNAISSANCES (fin de 2e)
- MATHEMATIQUES -

PREMIERE PARTIE

ALGEBRE - ANALYSE

NOM LB BB B B B B BB B B BN BN BE BN BN B DR LB DL B L BB I B RN B

Pr&NOM «vvvenenveeenerasnnranens ... {4 Fille
NE () 1€ verrerrnrnnnrnnennns E 1 gargon
Date de T'examen ........coevevannns
ClasSe tvvrerrnsacesssrrasserces ceve
Etablissement .............. seseasee

N'ouvrez pas le cahier avant le signal

- 504 -

e ppams

-

(ATTENTION : Avez-vous pris connaissance de la fagom de remplir ce questionmnaire ?]

D R
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I . ALGEBRE

Ne rien inscrire

- dans cette colorme1

O V3 e Vi)l = | 15

15 + édg-

27

(:) x étant un réel quelconque

-V

est toujours du signe opposé
ax

est toujours négatif ou nul

n'est pas toujours défini

(:) a, b et ¢ étant 3 réels = abc

positifs

Vab VacVoe

= \{abc

no
1%

b~ ¢
(:) 1'inéquation x <_§
X + 1 X -1 1
B 2 - S -2 6
x<75-
est vérifiée pour
: 6
X>-5—
(:) x est un réel qui vrifie x = 396

1 A i -
lt'equation : x est négatif

OOoQ|Ood|0 o0 o0|/ooojooojaond

1 _ X x = 99
——0’5 —m alors
(:) La plus petite puissance de A= 10"
10, A qui vérifie 13
A =10
A x 107° > 350472,56 est 14
A =10

@ CONTINUEZ
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(:) La valeur apgrochée par 7,31 % 1073
défaut & 10~ prés de 0,007
A = 0,00731 | est 0,0073

La valeur approchée par ~ 0,053
défaut a 107> prés de - 0,054
A = -0,05382 est - 00,0537

On sait que {2 est compris
entre 1,414 et 1,415

Entre 1,414 et V2

il n'y a pas de nombres
décimaux

il vy a un nombre fini de
décimaux

il v a une infinité de
décimaux

On considére dans R,

‘l'intervalle suivant

I=]4;8[
formé des nombres stric-
tement supérieurs a 4 et

strictement inférieurs a
8

O O 0O O|dod)oan

O o

I1 vy a dans I un nombre réel
plus grand que tous les autres

nombres de I

7,999 est le plus grand nombre

décimal appartenant & I

i1 n'y a pas dans I de plus

grand nombre décimal

a, b et c sont tris réels.
Dans R, le systéme -
d'équations

X+ ¥V¥=4a
X+ 2=Db apour - -’
Y+ 2 =¢c solution

]

% = a+b—¢ y = a+Cc-b 5 = b+c-a
a-b S =

X = +C y = Cc+b 5 = & b+a

x = 2xcb o _ b+ c-a gz = 24b-C

ST Y =T -

©

CONTINUEZ




La courbe d'équation |
y=|x~1] est

représentée graphi-
quement par :

- 507 -

xRV

E)

V1,01 admet comme valeur
approchée &

10'4 pfés

1,005
1,0005
1,001

Le systéme a 2 inconnues
des 2 équations

Xy = 1

y—3'x=\/-2

O OOj0oon

n'a pas de solution

admet 1 seul couple (X, v)
comme solution

admet 2 couples (x, y)
comme solution

Dans un repére orthonormé,
la droite d'équation

3x=-2y=0 est

L]

N

W
v W

@ CONTINUEZ




- \B La droite 4B . [ ]
| est le dgraphe de

> la fonction E]

1\’c ]
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Lt*inéquation & 2 inconnues
xy (x =2) »0

est vérifiée pour les
régions du plan (les
régions du plan non hachu-
rées sont solutions)

soient £ et g deux fonctions [ ]
définies sur un intervalle

I de rR.

F est croissante sur I et g
est décroissante sur I,

On définit sur I la fonction

h par :

Vxer nx) = £(x).9x

la fonction h est constante
sur I

la fonction h est soit crois—
sante, soit décroissante sur
1

on ne peut rien dire  sur la
variation de la fonction h

®

CONTINUEZ




L'ensemble des solutions
de 1l'équation

x| + |yl=1 st

représenté graphiquement
paxr
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[] 1es 4 points 4, B, C, D

Y /
1 :E A
-1D | B
Ea . ﬁ1 ’x
-1%C
[] 1es 4 droites D;, D,, Dy, D,
P3pn Pgt b,
1
= 1 >
-1
Dy

T

T e P g ——— = — A gt s

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 entrepdt entre A et C.

B
20 km

km

Pour que le trajet qu'il
accomplit soit 1le plus
court possible

[[] I1 peut installer son entrepdt
n'importe o entre A et B.

[ 1e seul point satisfaisant
est B.

[} 1e seul point satisfaisant se
trouve entre B et C,

FIN de la PARTIE N® 1

1 e e T R 3

R i

o ey g T Ry e LANAT TR R
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TEST DE CONNAISSANCES (fin de 2e)
- MATHEMATIQUES -

DEUXIEME PARTIE

" GEOMETRIE

NOM ............. LB B BN BE NN R BE RN RE N SN RN Y LB B B N

Prénom B R R R T T e .. ( [:] fi1]e
NE () 18 vverinuieneseinnennosinnsnnnes . { [] gargon
Date de 1'examen ....... Certtnassetesenns

CI&SSE L R R R N R I R I N R N

Etablissement.. . ..cvieivineneensnneccnnase

N'ouvrez pas le cahier avant le signal

(ATTENTION : avez-vous pris comnaissance de la fagon de remplir ce questionmnaire)
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[I.GEOMETRIE

@ Dans une homothétie de |:| 1timage d'un quadrilatére de
rapport 3 _ pPérimétre £ estun quadri-
latére de périmétre 3¢

E] 1'image d'un secteur angulaire
de mesure « est un secteur
angulaire de mesure 3«

O 1'image d'un disque d'aire §
est un disque d'aire 38

@ Dans un repére orthonormé [] (2 ; 8)
- o
(0, 1, j) on donne les
points A (1 ; 4) et ] (- 43 4)
o3 ; 2).
Le point B, transformé de [] (- 1; 6)

A par l'homothétie Qe
centre 0' et de rapport 35
a pour coordonnées

(3®) soit ABC un triangle et G [] A0 ; B -1 ; C0
‘le symétrique de B par - Aes =1 ; Bea =1 3 Cos = 1
rapport a AC
] Ao+ 1 3By =1 ; Cot 1
G est le ba- _
Acceacg G rycentre des
/ points A, B,
;’ C affectés
/ des
B c coefficients

@ Une (NS pou% barycentre [] ab>» 0

G de deux points (4, a) et ] a4+ D> 0
(B, b) appartiennent au
segment [A, B] est que D a>0 et b>°

@ CONTINUEZ
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@ Voici trois cas qui vous

présentent chacun 1 couple
de figures,

cas No 1 : Test un carré L__I
ABCD avec AB = 2
ﬁv'est un losange
MNPQ non carré avec
MN = 4 et MN//AB

cas No 2 : F est un carré O
ABCD avec AB = 2
?ﬂest un rec-
tangle MNPQ avec MN = 4
et NP =8 - avec MN//AB
et NP //BC

cas No 3 : F est un cercle []
de centre 0 de rayon
r=2 .
3H est un cercle
de centre Q' de rayon
r =4 avec 00' = 12
Dans un de ces cas, ?J et
?" sont homothétiques,
c'est le cas Neo :

Ne 1

Ne 3

ol est un angle de 1,57
radian,

Son sinus est peu différent
de

-1

O
D .
O

0
0,5

Soit A un point de 1'espace, [ ]
Par ce point on peut mener []
un et un seul plan []

paralléle i une droite donnée
orthogonal a un plan donné

orthogonal & une droite donnée

Soit A un point de l'espace. [7]
Par ce point on peut mener .
une et une seule droite O

paralléle & un plan donné
paralléle a une droite donnée

orthogonale & une droite docnnée

®

CONTINUEZ
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C

@ % est un cercle de centre

0 et de rayon r D

‘ ABC sont trois ]
oints sur ¢ tels
points sur @ tels

A que BCA = 18¢

Une valeur approchée
de la longueur ¢ de
l1'arc AB est :

{ ~o0,18

o<
2

0,628 P
§ 0,367

ABC est un triangle isocéle D
de base BC, La mesure de

)
l'angle B est 72°,

La droite déterminée par AC [ |-

est la bissectrice de
-
l'angle A du triangle BAD.
A

12

B D

c

La mesure de 1'angle D au ]
triangle ABD est :

360

380

40¢

Deux points A et B sont |:|

repérés dans un repére or-

thonormé par : D
(1 33YetB: (4;7)

la distance de A & B est ]

égale a :

P est un plan rapporté & un
repére orthonormé (O, ?’f, ,]?) R
Soient A (1 ;5 ) et B (7 1)
deux points diamétralement

.opposés dtun cercle 6

13

™
+
-
I

4

+

s
|

8 X ~6y+ 12

0

2 2
L'équation de ce cercle est D X" +y -8x-6y=13
@ CONTINUEZ
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P est un plan rapporté a un
- . ‘é $
repére orthonormé (0, 1, j)
£f est 1l'application qui a
M(x, y) associe M%(y, x)

J’ est une rotation

} est une symétrie

} est une translation

N -3
@ ABC est un triangle tel que [] " v || =7
d(A, BY = 6 d4(a, C) =7 D ”-‘?" =2
et d(B, C) =4 ' R
' la norme du vecteur L ” vl =10
v = a8 + BC est égale a :
@ Dans le plan P rapporté a
un repére orthonormé (0,?,3),
on donne les points 4, B, C M (4 ; 0)
tels que :
63: 2 -j-.)-l- ; D (0 H O)
— - — '
0B = -2 1 + j
C=-27 O (33 -3)

Le centre de gravité G des
points A, B, C a pour '
coordonnées

Soit u un angle tel que

cos u=0,8

oogd

sin u = 0,2

sin u = 0,6 .

sin u

i
o
n

Dans un plan rapporté a un [7]
- rd # ?

repére orthonormé (0,1,j)

nous avons un vecteur U qui[ ]

vérifie : E]

- - -
Uu=21+7J Le vecteur
u est orthogonal au wvecteur

<4

<) <l

i
|
no

(CRNY

]
Py
+

®

CONTINUEZ
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On veut déterminer la .
hauteur d‘un arbre a l'aide

de A a F, diago-

nale du cube
F vérifie

B de la figure ci-dessous
] BC & 13,2 m
O BC ~ 15,6 m
| 320 [0 Bc = 21,2
Cc 25 m A
On sait que sin 320= (0,530
- Cos 32¢= 0,848
tg 32¢= 0,625
' On se propose de calculer
le sinus de 1'angle 36,4, [7] sin 36,4° &~ 0,595
Une lecture de table nous D sin 36,4° ~ 0,594
donne :
D sin 36,4 & 0,596
sin 36° = 0,588
sin 37° = 0,602
Par interpolation, on peut
en déduire que :
@ On considére un cube
ABCDEFGH dont 1'arfte a [ a= V3
pour mesure 1 D a= \z
la distance 4
e 0 V2 «<a <V3

FIN




ANNEXE 2

' QUESTIONNAIRE «ATTITUDES A LEGARD DES MATHEMATIQUES»



Institut de Recherche sur l'Enseignement des Mathématiques - 916 -

complexe Scientifigque des Cézeaux

63170 - AUBIERE

QUESTIONNAIRE

-

A e e 0 e e R A R ey

Le but de ce questionnaire est d'essayer de percevoir les diverses attitudes
des &léves vis-3-vis des mathématiques et Ieurs évolutions au cours d'une année
scolaire. 11 comprend deux parties, '

Nous remercions d 1‘'avance les &léves qui auront bien voulu nous aider en y répondant.

Fille O
NOM : Prénom : Sexe :

Gargon
Né(e) le :
Etablissement :

Classe :

Date de réponse au questionnaire :



PREMIERE PARTIE
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Cette premiére partie se compose d'un ensemble de sentiments qu'une personne peut

éprouver vis-a-vis des mathématiques

partager ou non. Il n'y a donc pas de bonne ou de mauvaise réponse,

Lisez chaque phrase et cochez d'une croix 1a case qui correspond le plus & votre
position personnelle vis-d-vis de cette phrase.

Ces affirmations expriment des opinions qu'on peut

-ﬁ’.‘ I 1Un ?&U : U“’P“’ -r:,',d’
esq o‘ d en Indeess| ev

' cTQon 1 i B |

7 7¢sauorJ Hecor d Heeord

fe suis toujours terriblement tendu en classe

le mathématiques

e n'aime pas les mathématiques et cela
1'effraie d'étre obligé d'en faire.

2s mathématigues sont trés intéressantes
wur mol et je prends plaisir au cours

25 mathématigues m'amusent et me fascinent.

es mathématigques me sécurisent et en méme
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 guand j'essaile
e faire des mathématiques.

es mathématigues me rendent mal & 1'aise,
gité, irritable et impatient,

'impression que j'al des mathématigques esk
fonne.,

eg mathématiques ont sur moi le méme effet
ue si j'étais perdu dans une jungle de
ombres, dans l'impossibilitd de trouver mon
hemin, '

25 mathématigues sont une chose gqui me
onne beaucoup de plaisir,

s2and j'entends le mot "mathématigues®, j'ai
1 sentiment de répugnance.

'aborde les mathématigues avec un sentiment
‘hésgitation, résultant de la crainte de ne
18 étre capable d'en faire,

~ ATTENTION : Tourner la page

et continuer au verso.
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| Hecord

‘ro*'dl
ﬁ(tﬂf"c‘

J'aime vraiment les mathdématigues.

Les mathématiques sont un cours que

j'étudie avec beaucoup de plaisir & 1'édcole.

Je me sens nerveux rien qu'a la pensée d'’avoir

un probléme de mathématiques & faire.

Je n'al jamais aimé les mathématiques et
c'est le sujet gque je redoute le plus,

Je suis plus. heureux pendant un cours de
mathématiques gque pendant n'importe gquel
autre cours.

Je me sens & 1l'aise dans les mathématiques
et je les aime beaucoup.

Je sens en moi une réaction précise et
positive & 1'égard des mathématiques ;
j'y trouve mon plaisir
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DEUXIEME PARTIE

Dans cette deuxiéme partie, nous vous demandons de répondre sans trop réfléchir
at suivant votre premi&re impression, en mettant pour chague ligne une croix et une seule
dans une des c¢ing cases.

JQURRIEZ-VOUS EXPRIMER CE QU'EVOQUE POUR YOUS LE FAIT DE FAIRE DES MATHEMATIQUES ?

>QUR MOT, FAIRE DES MATHS, C'EST PLUTOT.....

Ares Un’/l?zu ‘LnAécI‘ U.-.’Fr.u Tres

GREABLE DESAGREABLE
UTILE | : | IMPORTANT
OLORE | - | INCOLORE

RAI | | | | FAUX

01D | _ | CHAUD

JMBRE | ! BRILLANT
JVERT FERME

1D | | BEAY

LATRANT | i OBSCURCISSANT
N | | | ' | | mawvars
TIVANT - | | SANS INTERET




ANNEXE 3

EPREUVES <«RESOLUTION DE PROBLEMES»
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RESOLLTION
OE
PROBLEMIE

But du travall :

Nous aimendions, en vous proposant Le travail denit ci-dessous, savoin.
comment progresse fa capacit? de rfsoudre des problimes. Vous savezr que
Lonsqu'on veut savoin de combien vous grossissez ou vous grandissez pendant
une certaine période, on vous pdse, on vous mesure au debut et a fa 4in de
cette période. C'est ce que nous voulons daire en ce qui concrne voire capacits
de nZsoudne des problémes. Nous allons Scwuz une meswne aufound’hul et nous en
geroins une autne dans Le cowrant de L'annte, Nous voudrnions obtenin
aujournd' hud une mesure ausdsi pnéoaé q'ag- po'aai;bze,. aussi faites de votre mieux.

Le thavail :

Nous allons vous proposer un mobzéme de matnématiques A nésoudre,
mais ce qui nous inténesse ce n'esi pas Zant que vous trouviez La solution
et sa démonstration, que Les idies (mimes farnfelues) que vous suggdre ce
prodlime et Les différentes actions que vous allez 'Mepnandme ou auxquelfes
vous pourrez panser pour tenten de Le nésoudre. C'est ce qui vous explique
que noud ne vous demandons pas de rédaction d'une aozu,twa comme vous avez pu
Le faine habituellement en ma«t.ftémquu. '

Poun voirn comment vous mocédez pour tenter de r8soudre ce probleme,
nows vous proposons une guL&a-néponae, 6a.¢ta de ptuuwu pafutce.& :

- Premidre partie ; Le.s calouls -

Vous pouvez, pour vous {Jaire une idée du problime, &ventuellement,
jairne des ca.ﬁc.w&. Vous £es indiquenez dans c'e,tte premigre partie.

- DeuxiZme pantie : Reprisentations graphiques. - '.
Vous pouvezr au cours de £a ne&o&u&wn du paobf.éme., éue.n&e&emznt

fairne des dessins, wutiliser des nemaesm.twrﬁs graphiques, vous Les
indiquenez dans cette partie.


indJ.quen.zz
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- Troisdidme partie : Foumules mathématiques -

Vous pouvez &tre amend . & traduine certaines idfes pan des forumles
mathématiques, vous Les mentionnerez dans cette pantie.

- Quatiiime pantie : ngaﬁzau concenant £a solution du probléme -

Vous pouvez penser, & divers moments. que Le problime a telle sofution
{sans nécessairement avoir de démamvm.aonl vous Lndiquenez dans cet.te partie
vos hypotidses.

- Cinquitme partie : Démonstration -

Vous aurez peut 2trne, & centains moments, ndussi X démontren deA
PLopridtis concernant Le problme ou bien vous awtez peut-étre une
démonstration concernant La sofution du pn.obiéme, vous Les mdcqumz dans

celte pantie.

- Sixieme pantie : Géndralisation -

On vous donnera un temps aprds que vous agez nEflEari au probiime,
et on vous demandera d'essayen de géntratisen Le problime, c'est.d.dixe
d'essayer de trouven des problemes am&o_quu, voisins de celul que vous
venez de traiten. :

IMPORTANT : 12 n'y a pas ici de bonnes ou de mauvaises idtes, doutes vos
idBes, toutes vos démarcies nous intéressent, mous vous demandons de Les
décnine Le plus gxactement possible dana zu dz.ﬁoénemtea pa/wceé de La
grnille-néponse.
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LE PROBLEME

Un agriculteur dispose de 400 métres de cldture. I
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
rectangulaire ou carré pour que - sa’ surface SOlt la plus grande
p0551b1e ? '

o~
O

En d'antres termes, comment choisir les dimensions
(largeur, longueur) d'un rectangle {qul peut étre carré) de telle
sorte que sa surface soit 1a plus: grande p0551b1e, sachant que son
périmétre est constant et 'sa longueur de 400: metres.
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RESOLUTION DE PROBLEMES

PROBLEME ne 1

GRILLE - REPONSE

NOM eeosvcocscocnscacns PréNOM c.eeevesesssveves
AJe sevaescssceesensens . 88X seevevovesrevoccen
LYCEE seeesvvtocvnsnce
ClasSe sevessssecsecne

Date LI RN B B B L N N

A la fin du temps qui vous est donné pour tenter de résoudre
ile probléme, vous remplirez la case ci-dessous

D'aprés moi, la solution au probléme est :
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Premiére partie :|Calculs

Vous pouvez, éventuellement, vous Faire une idée de 1la
solution du probléme en faisant des calculs. Indiquez-les dans
cette premiére partie, Indiquez & chaque fois & quoi correspond
le calcul que vous avez fait,
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Deuxiéme partie : | Représentations graphiques

Vous pouvez, au cours de la résolution du probléme,
éventuellement, faire des dessins, utiliser des représentations
graphiques. Indiquez-les dans cette partie en expliquant ce que
cela représente.
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Troisiéme partie : | Formulation mathematique

Vous pouvez, éventuellement, traduire certaines parties
du probléme par des formules mathématiques, indiquez~-les dans
cette partie en expliquant ce qu'elles représentent,
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Quatriéme partie : | Hypothéses concernant 1la solution du probléme |

Vous pouvez penser d divers moments que le probléme a tell
solution (sans nécessairement avoir de d&monstration), vous
indiquerez dans cette partie vos hypothdses (et peuw nous importe
-qu'elles soient justes ou fausses)
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Cingquiéme partie : | Démonstration

Vous aurez peut-8tre A certains moments démontré des
propri¢tés concernant le probléme, ou méme vous aurez peut-dtre
une dmonstration concernant la situation du probléme, wvous les
indiquerez dans cette partie,
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Sixiéme partie : |GENERALISATION

Dans cette partie, il s'agit d'inventer d'autres
problémes, analogues, voisins 3 celui que vous venez de traiter.
Ne wvous censurez pas, allez-y;
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RESDLUTION

0E
PROBLEME

But du travatil »

Nous cherchons, en vous proposant le travail déerit ei-dessous d
savoir comment progresse la capaetté de résoudre des problémes, Vous avesz
déja en début d'anmnée passé une premiére épreuve et nous vous en remercions,
Votet maintenant une deuxidme épreuve, Faitee de votre mieux, c'est pour nous
ce qui nous sera le plus utile. '

Le travail :

Nous allons vous proposer un probléme de mathématiques d résoudre,

mais ce qui nous intéresse ce n'est pas tant que vous trouwviez la solution
et la démonstration, que les idées (mdmes farfelues) que vous suggéfe ce
probléme et les différentes actions que vous allez entreprendre ou auxquelles
VOUs pourrez penser pour tenter de le résoudre. C'est ce qz&l 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 probléme nous

vous proposons une grille réponse faite de plusieurs parties :

= Premiére partie : Les calculs -

Vous pouvez, pour vous faire wune idée du probléme, éventuellement, faire
des ecaleuls. Vous les indiquerez dans cette premiére partie.

-~ Deuxiéme partie : Représentations graphiques -

Vous pouves au cours de la résolution du probléme, éventuellement, faire
des dessins, utiliser des représentations graphiques, vous lees indiquerez dans
cette partie. .

Une feuille de papier millimétré est & votre disposition, vous pouves.
éventuellement en faire usage. '
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- TroisiZme partie : Formules mathdmatiques -

Vous wuvez &tre amend =& thaduine centaines idtes par des formules
mathimatiques, vous Les mentionnerez dans cette partie,

- Quatrilme partie : HywotiiBses concernant La solution du problime -

Vous pouvez penser, 2 divers moments. que £e problime a telle solution
(sans n€cessairement avoir de dimonstration) vous indiquerez dans cette partie
vos hypotnses,

- Cingudidme partie : Demonstration -

Vous aurez peut &ire, a certains moments, réussdi I démontren des
PropriBlis concernant Le probleme ou bien vous auwrez peut-itre une
démonstration concernant Lo sofution du probleme, vous Les indiquenez dans
cetlte partie.

- S{xi8me pantie : Géndralisation -

On vous donnera un temps apns que vous ayez ndflécni au probiime,
et on vous demandera d'essayer de géntralisen Le problime, ¢'est.d.dine
d'essayer de Lrouver des problimes analogues, voisins de celui que vous
vaiez de traitenr,

IMPORTANT : 1L n'y a pas {ci de bonnes ou de mauvaises idées, boutas vos
idees, loutes vos démanches nous inténessent, nous vous demandons de Les
déenine Le plus gxactement possible dans Les différentes parties de fa
grnille-néponse.
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LE PROBLEME (N° 2)

On dispose d'une plaque carrée en carton qui mesure 60 cm de cbté et
on veut réaliser & l'atde de celle-ci une bofte ouverte de la maniére
sutvante : _

On découpe 4 Ll'atde d'une paire de elseauss, auxr quatre coins, des
carrés égaux (fig N° 1) puis on opére des pliages selon les pointillés de
la figure N° 2, de fagon a obtenir une bofte sans couvercle.

Fig Ne 1 Fig Ne 2

——-

o WA e e e -

e - -

|

—— et N . —

-t r==-
1
!
1

(On colle simplement les bords 4 l'aide de scotch).

" Comment faut-il choisir les carrés pour que la bofte obtenue &lt 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 suit concerne vos sentiments au sujet de _
certaines pratiques pédagogiques. I1 n'y a pas de réponses vraies ou fausses.
La meilleure ré&ponse est celle qui décrit le mieux vos sentiments et vos
opinions. Par conséquent, répondez sincérement ; seules des réponses qui
reflétent la réalité nous apporteront des informations utiles.

Chacun des jtems que vous trouverez dans les pages suivantes,
comprend deux affirmations, soit sur ce qu'un professeur peut faire, soit
sur ses fagons d'agir. Entourez 1a lettre (A ou B) placde en face de
1'affirmation 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 1'affir-
mation qui & votre sentiment est la plus importante. 11 peut aussi vous
arriver d'estimer que les deux alternatives sont sans importance, vous
devez pourtant choisir 1'affirmation que vous estimez é&tre la plus important

L - - W - - - - e - -

NOM ...........‘............C......--......‘.........................

PRENOM ............I....C."....'.‘..l..l..........0..0....‘.‘....

ETMLISSEMENT ....O..‘..................Iol...l.....'....o..‘.'..



POUR ETRE EFFICACE DANS SCN ENSEIGNEMENT, IL, EST PLUS IMPORTANT POUR UN PROFESSELR LDE :

10

11

13

W > Wy oW

o

& O o WP o

» WYy oWy wyr o

w

Orga:ﬁsersoncommfmctimdesbesoinsetdes capacités de chaque
type d'éléves.

Maintenir des niveaux déterminés de résultats scolaires.

Laisser les éléves donner leur avis sur les objectifs et le contenu du cours.
Fixer des niveaux déterminés de résultats scolaires.

- Insister pour que l'on termine le programme,

Permettre aux éleves de donner leur opinion sur les objectifs et le contenu
du coours.

Donner réguliérement des problémes pour contrdler le travail des dléves,
Perrettre aux éléves de donner leur opinion sur les cbjectifs et le contenu
du cours.

Faire un exposé détaillé des comnaissances inscrites au programme.
Permettre aux éléves d'évaluer 1l'ambiance de la classe.

Laisser les éléves faire leurs propres erreurs et apprendre par 1'expérience.
Travailler pour traiter correctement le programme (du trimestre).

Faire camprendre que le professeur représente l'autorité en classe.
Laisser les éléves faire leurs propres erreurs et apprendre par 1'expérience.

Etre disponible pour s'entretenir avec les éléwes en fonction des besoins
du mament.

Faire un exposé détailler des oonnaissances inscrites aux progranmes.
Donner réguliérement des contrSles pour inciter les éléves a travailler.
Organiser son cours en fonction des besoins et des capacités des éléves.,

‘ Etablir une ligne de démarcation entre le professeur et 1'éléve.

Laisser les éléves organiser leur propre progression selon leurs intéréts.

S'intéresser & 1'éléve en tant que personne,

Faire comrendre que le professeur représente l'autorité dans la classe.

Donner aux éléves des corrections détaillées des exercices qu'ils avaient
a chercher chez eux.

Etre disponible pour s'entretenir avec les éléves en fonction des besoins du
mament . -

Accepter qu'un éléve exprime un désaccord en ce qui concerne 1 ‘crganisation
de la classe.

Maintenir des niveaux ddterminés de résultats scolaires.

LA R &N 3
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Permettre aux éléves de donner leur avis sur l'ensei¢gmnement de leur professeur.
Avoir @ plaisir & faire un bel exposé au tableau.

Veiller & ce que la classe couvre bien le sujet inscrit pour le cours.

Etre concerné par l'éléve en tant que personne.

laisser les éléves apprendre par expérience personnelle.
Maintenir dJ&es niveaux déterminés de résultats soolaires.
Permettre aux éléves de donner leur opinion dans la détermination des cbjectifs
du cours.

Taire comprendre que le professeur représente l'autorité en classe.

Conner son cours normalement, sans &tre interronpu & tout moment.
Permettre aux éléves d'exprimer leur opinion sur l'organisation du travail
de la classe.

Permettre une évaluation du conportement du professeur.

Faire camprendre que le professeur représente 1'autorité en classe.

Etablir une ligne de démarcation entre le professeur et les éléves.
Laisser les éléves faire leurs propres erreurs et apprendre par 1'expérience.

Essayer de nouvelles idées et de nouvelles approches pédagogiques.

Donner réguliérement des controles pour inciter les éléves & travailler.
Discuter avec les collégues des problémes d'ordre pédagogique rencontrés dans
ses classes.

Etre reconnu par les éléves conme une personne dotée d'une bonne campétence
technique dans sa discipline.

Laisser les éléves faire leurs propres erreurs et apprendre par 1'expérience.
Flanifier et organiser soigneusement le contenu du cowrs.

Etre une autorité en ce qui concerne la matiére enseignéde.
Veiller a sa propre formation professionnelle.

Controler soigneusement toutes les activités des éléwves afin de leur nmtrer leurs

erreurs et leurs réussites.

Discuter avec des oollégues des problémes .d'ordre pédagogique rencontrés dans
ses classes.

Organiser des activités laissant une part d'initiatives aux éléves.

Etre reconnu par les éléves came une personne ayant une bonne connaissance
de la discipline enseignée.

Etre percu par les éléves comme une perscnne sympathique.
Participer a des réunions professionnelles ol l'on discute de problémes
pédagogiques.
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Actualiser la documentation et le matériel pédagogique de la classe.

FEtre reconnu par les éléves comme une personne ayant une bonne connaissance
de la discipline enseignée.

Organiser avec précision l'activité de la classe.

Etre perqu par les éléves camme une personne sympathicue.

Etre respecté par les éléves pour sa campétence dans le damaine enseigné.
Exprimer son ressenti par rapport au climat de la classe.

Permettre aux €léves d'évaluer le comportement du professeur.
Permettre 2 chaque éléve de donner son impression sur son travail &u trimestre.

Donner des notes 4 chaque éléve pour que celui-ci puisse comparer ses résultats
avec ceux de ses camarades. '

Permettre a chaque éléve de donner ses impressions sur son travail du trimestre.

Inciter au travail un éléve qui baisse les bras devant un probléme qu'il juge
trop difficile,

Permettre aux éléves @'évaluer le comportement du professeur.

Dire exactement aux €léves ce qu'ils doivent faire et comment il faut le faire.
Orcaniser des activitds laissant une part d'initiatives aux éléves.

Etre percu par ses éléves comme une personne sympathique.
Permettre & chacue éléve de donner son impression sur son travail du trimestre.

Permettre aux éléves d'évaluer le ocomportement du professeur.

Permettre a chaque éléve d'exprimer ses sentiments sur la fagon dont il a vécu
le dernier devoir surveillé.

Permettre aux éléves d'évaluer les cbjectifs et le contenu du cours.
Permettre a chaque éléve de donner ses impressions sur son travail du trimestre.

Permettre aux éléves de donner leur opinion sur le contenu de 1'enseignement.
Organiser des activités laissant une part d'initiative aux éléves.

Insister pour qu'un éléve termine un travail inachevé.

Laisser chaque éléve faire ses propres erreurs et apprendre par l'expérience.
Etre pergu par ses éléves comme \ne personne sympathique.

Insister pourqu'un éléve termine un travail inachevé.



ANNEXE 3

QUESTIONNAIRE D’ATTITUDES BATI SELON LE MODELE

DU TEST DE PORTER



[.R.E.M. de CLERMONT-FD
. - 537 -

NOM 1
PRENOM :
ETABLISSEMENT :

QUESTIONNAIRE

DPATTITUDE

N° 2

‘R. NOIRFALISE




DIRECTIVES :

Vous trouverez dans les pages suivantes 15 fragments d'entretiens,
tels qu'un enseignant peut &tre amend 3 en avoir avec un de ses &léves, un de
ses anciens éléves, un parent ou un collégue, A chaque fragment d'entretien
est associé six réponses possibles.

1° Lisez attentivement la premiére partie de 1'entretien, en ima-
ginant le personnage et la situation qu'il décrit comme &tant
la sienne,

2° Puis, supposons que cette personne s'adresse & vous, enseignant;
de cette maniére 13 et que vous ayez & lui répondre.

3° Lisez alors les six réponses proposées pour le fragment considéra,
En vous laissant aller & votre spontan&ité (c'est-a-dire sans
chercher s'i1 y a une bonne réponse ou non) classer ces six
réponses, de celle que vous auriez le plus envie de donner &
celle que vous auriez le moins envie de donner : pour cela, dans
les cases se trouvant en face de chaque réponse possible, mettre
1 & la réponse qui vous satisfait le mieux... et 6 & celle qui
vous convient le moins.

4°-°Faites cela pour les 15 fragments successivement.



= 1 = Héléne, 16 ans, éléve de 2e qui en mathématiques obtient des résultats
1égérement supérieurs & 1a moyenne (1'entretien a lieu en décembre)

"aman m'a dit de venin vous voirn. Elle a peuX que je ne rhBussisse pas
mon annde., Moi, je trouve que Zout va bien mais elle s'inquiete beaucoup.
ELle voudralit que je prenne des Legons particulidnes",

[:] a) Je connais quelqu'un qui pourrait te donner quelques legons. Tiens,
je vais te donner son numéro de té&léphone. Tu diras & ta mére gu'elle
peut 1ui téléphoner de ma part.

O b) Les legons particuliéres coltent chéres aujourd'hui. Cela ne te serait
peut-&tre pas inutile mais je pense que ce n'est pas vraiment nécessaire.
Tu peux réussir & condition de travailler.

[:] ¢) Ta mére s'inquidte de tes résultats et pourtant toi, tu trouves que
tout va bien,

[:] d) Pour 1'instant, tu as raison de ne pas t'inquiéter. Tes résultats,
sans étre trés brillants, restent honorables.

| e) Ne penses-tu pas que ce qui inquiéte ta mére, c'est que tu te contentes
de résultats moyens, alors que tu pourrais sirement, & condition de le

vouloir, avoir de meilleurs résultats,

[:] f) Dans quelle section souhaites-tu t'orienter 1'an prochain ?


tn.ou.ve
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- 2 - Michel, 18 ans, &léve de T.D. (Entretien en mai).

"Jo veux m'inscrine & L'Université et j'hesite entre deux choix, La
médecine ot Le droit. Je me demande 84 j'al des chances en médecine.

a) Tu penses que le droit est plus facile que la médecine, mais c'est
la médecine qui t'intéresse davantage.

b) Si la médecine t'intéresse, je pense que tu as des chances !

c) Tu hésites entre la médecine et le droit, mais la médecine semble
t'intéresser davantage.

d) A priori, qu'est-ce que tu préférerais faire ? Droit ou médecine ?

¢) Tu sais qu'aujourd*hui 11 faut de trés bons résultats en maths pour
réussir la premiédre année de mé&decine. Je crains que tes résultats
actuels ne soient pas suffisants pour que tu sois certain de réussir.
Mais bien sidr, tu as des chances !

f) Le mieux est peut-8tre de t'informer auprés du Conseiller d'Orientation
de 1'établissement. Viens, nous allons voir ensemble quand tu pourrais
le rencontrer,



O O

-3 - Jean-Pierre, &léve de seconde, aprés un devoir surveillé.

"Jo comprends Lo cowrs, mais devant ma fewille fe ne suis pas a L'aise.
C'est 84 diffdcile d'avoin de La rnigueur et d'etrne méthodique”.

b)

f)

11 te semble difficile d'&tre rigoureux et méthodique, surtout quand
tu es seul devant ta feuille de papier.

Je te propose que nous regardions ensemble ta copie et que nous
examinions tes erreurs,

Oui c'est difficile, surtout que c’est quelque chose que 1'on ne vous
apprend guére en premier cycle, la rigueur et 1a méthode.

As-tu 1a méme réaction pour les devoirs & la maison ?
Ce que tu fais n'est peut-étre pas parfait, mais tes résultats sont
honnétes. I1 ne faut pas trop t'en faire : c'est justement un objectif

de 1'enseignement des maths de vous apprendre rigueur et méthode.

On ne peut dire qu'on a vraiment compris le cours que lorsgqu'on est
capable de 1'appliquer dans des problémes.
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-~ 4 - Madame S..., veuve, mére de trois enfants, deux marids et une fille de
18 ans, bonne &1éve de votre classe de T.C,

"Ma §ilLe est nivoltie, elle ne veut plus m'icouter, J'ai tout essayd,

je suis méme allen voin mon médecin pour Lui en parlen. J'ai demandé

au cund de Lul panlen, ££ n'y a nien & faine, effe ne veut nien entendre.
Je ne sais plus quod gaire, elle va me rendre folle”,

a) Pouvez-vous me dire comment se manifeste la révolte de votre fille ?

b) Votre fille est intelligente et je crois qu'elle arrive & un &ge ofl
elle a besoin de se sentir libre. Je me demande si sa révolte ne vient
pas du fait que vous la considérez encore un peu comme une enfant.

¢) Avez-vous pensé, Madame & consulter un psychologue ?

d) A ce que je vois, vous dites que votre fille est révoltée. Je me
demande s'il y a pas autant de changement & faire de votre coté que
du sien, Dans ma classe, c'est une bonne éléve dont je n'ai pas &
me plaindre,

e) Calmez-vous, Madame, Je crois‘que le probléme n'est pas si grave que
vous le dites. Peut-&tre, comme beaucoup de jeunes & cet dge 1a,

traverse~-t~elle une phase d'opposition. Mais cela ne durera pas.

f) Votre fille ne veut rien entendre et vous ne savez plus quoi faire.



- § = Jean-Jacques, éléve de seconde. (entretien en Dé&cembre)

O O

"En ce moment fe suis & L'aise en maths, mais 'ai &'impression que
cela va se compliquer”.

a) Qu'est-ce qui te fais penser que cela pourrait se compliquer ?

b} Tu es @ 1'aise aujourd'hui, mais tu te demandes si cela va continuer.

¢) Les mathématiques ont une telle réputation que tu penses que
nécessairement cela va se compliquer.

d) Tout va bien ; c'est 1'essentiel et je ne vois pas de raison pour que
cela ne continue pas.

e) 11 ne faut pas s‘endormir sur ses lauriers, c'est certain. Mais il ne
faut pas non plus s'inquiéter sans raison.

f) Continue & travailler comme ¢a et tout ira bien.



- § - Annie, é&léve de T,C.

]

OO0 0O 0O

-

"Jo enois que pour Lo bac ce sera dun, car j'y pense beaucoup & £'avance".

a) Tous les éléves de Terminale s'inquiétent pour le bac ! C'est
normal : il est tellement important de 1‘avoir.

b) N'y pense pas trop. Essaie de t'accorder quelques loisirs pour te
détendre.

c) Tu t'inquiétes pour le bac 2t tu y penses beaucoup.

d) En C, les pourcentages de regus sont bons. Ce n'est pas gagné d'avance,
mais je crois que tout ira bien.

e) Quels sont tes résultats dans les autres disciplines ?

f) Tu t'en fais trop, et je crois que cela te géne dans ton travail. Tu
aurais sans doute de meilleurs résultats si tu t'inquiétais moins.



- 7 - Marie-Héléne, 20 ans, étudiante en médecine. Une de vos anciennes
élaves de T.D.

"Clest thids difficile d'Etudien dans ce mildieu. On vous pousse viaiment
au bout de vos fonces. Je suis tellement extinuie que §'al parnfois
envie de pleurer. Parnfodis, fe voudrais Lout Lacher".

as sirement un travail considérable et comme tu es consciencieuse,

tu as 1'impression de ne pas pouvoir en venir & bout.

[:] b) Tu peux m'expliquer un peu plus vos conditions de travail ef comment
on vous pousse au bout de vos forces ?

[:] ¢) Ce serait dommage de tout lacher. Allons ne perds pas courage !
I1 faut t'accrocher,

N d) La vie d'étudiante en médecine est difficile et tu te sens & 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 & passer.


ion.ce*
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-~ 8 - Sdhastien, éléve se seconde,

OO0 0O d

"Jo n'ai manifestement pas de possibilitss inndes. J'ai pendu 'espoir
d'avoin une bonne note un jour en mathématiques”.

a) Avais-tu également de mauvaises notes dans le ler cycle, ou bien
est-ce uniquement depuis que tu es en seconde ?

b} Tu manques de confiance en toi, ce qui te fais &chouer. Tu as
surement des possibilités mais tu n'y crois pas.

¢} Tu as 1'impression que tu ne réussiras jamais en maths.

d) As-tu essayé de prendre des cours particuliers ? Tu pourrais y revoir
un certain nombre de notions sur lesquelles tu accroches.

e) I1 n'y a pas de possibilités innées, mais des capacités que 1'on peut
développer, Une chose essentielle est justement de ne pas perdre
espoir.

f) Tout un chacun a des possibilités, Reprends espoir et tu verras,
cela ira mieux,



- 9 - Pierre, &léve de seconde (3 la fin d'un D.S.}

0o 0O

O O

O O

"Co devoir n'était pas difficile, mais peut-etre qu'il y avait
des piges 7",

a) 00 penses-tu qu'il pouvait y avoir des pigéges ?

b) Tu te demandes s'il n'y avait pas quelques piéges cachés, mais tu
penses avoir réussi,

¢) On verra ¢a & la correction, .

d) IT1 n'était pas difficile, c'est vrai ; je suis obligé de donner
quelques devoirs faciles pour redonner confiance aux plus faibles.

e) Si tu as 1'impression d'avoir réussi, c'est que ce doit étre bon.

f} Quand un devoir de maths est facile, i1 n'est pas rare que les &léves
se disent qu'il y avait quelques piéges cachés !



- 10 - Marie, &léve de T.D. (1'entretien a lieu en mars)

0 O

"Je veux abandonner mes etudes et me trouvern du travaill. Je n'ai plus
d'intinet & continuen, daillewns jfe vais me manier sous peu. Je ne sadis
pas dans quel domaine fe powrals cherchen®,

b)

d)

f)

Tu ne trouves pas que ce serait vraiment dommage d'abandonner tes
&tudes a quelques mois du bac !

11 est vrai que le mariage et Ta vie de lycéenne ne sont pas toujours

faciie a concilier,

Tu peux m'expliquer un peu plus comment tu en es venu & envisager
cette décision.

IT est vrai que les études ne sont pas toujours marrantes et que la
vie active présente parfois davantage d'attraits.

Fais un effort pour passer le bac et aprés tu verras

Les études ne t'intéressent plus et tu veux chercher du travail.


tn.ou.voji
domcU.no

- 11 - Marc, é&léve de lére C.

O]

0O odogo o

"Jo n'ai vraiment pas Lo moral et ce devoir me Le baisse encore. Je me
demande ce que fe fais £a, Ce n'est pas gagni".

a) Veux-tu que nous regardions ensemble ce qui n'a pas marché lors de
ce dernier devoir.

b) Pour réussir, il ne faut pas se laisser abattre. Ce n'est pas facile,
c'est vrai, mais c'est ce qui fait 1'intérét des maths.

¢) Ce n'est qu'un devoir ; cela ira mieux Tla prochaine fois.
d) Tu n'as pas le moral.
e) Qu'as-tu 1'intention de faire comme &tude plus tard ?

f) Les maths constituent surement la discipline ol 1'on se décourage
te plus facilement. '



- 12 - Jean-Luc, éléve de lére A,

U 0O

O O

"Jo
je
Je

e)

f})

ndussis bien dans mes etudes, d'ailleuns c'est tellement facile, mais
cnodis que f'al choisd une section sans rdel avenin professdonnel.
ernois qu'il vaudralt mieux que je change de section”,

Que souhaites-tu faire plus tard ?
A condition que tu fasses des maths pendant les vacances, il est
peut-étre possible d'envisager ton redoublement dans une premiére

scientifique. Je vais en parier au directeur.

I1 y a quand méme des débouchés pour les A, et dans 1a mesure o( tu
réussis bien tu n'as pas trop de souci & te faire.

Tu réussis bien et pourtant tu te demandes si tu n'as pas fait une
erreur en choisissant A. Tu envisagerais un changement de section.

Tu ne penses pas que c¢'est un peu tard pour changer de section !

Tu as choisi A surement par golt personnel et tu 1e'regrettes
maintenant car tu t'apergois qu'il n'y a pas d'avenir professionnel.



« 13 ~ Sylvie, &léve de seconde.
"Cette note m'a remont? Le moral".

a) Tu es contente de toi.
b) Continue & travailler comme ¢a et tout ira bien,

¢) Tu vois, i1 ne faut pas t'en faire, tu péux réussir,

O 0 0 0O

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

O

le contraire,

[:] f} Je crois que si tu t'en donne la peine, tu peux bien faire.



- 14 - Jean-Paul, éléve de 2e.

"Je nessens une centaine gene Lons des couns et des devoins, Je trouve
que Les maths sont thop abstraites pour moi. Je me demande trop souvent
quelle en estl L'utilits ei surtout pour etre matheux, LL faut avoir un
esprit vif, rapide, ce qui n'est pas mon cas'.

a) Clest abstrait, oui, mais cela est une bonne formation d'esprit.

O O

b) Tu as un esprit concret et tu ne te sens pas & 1'aise avec tout ce
qui est abstrait. '

c) Tu ne te sens pas & 1'aise en mathématiques.

0

d} Tu devrais faire des exercices supplémentaires, cela te ferait gagnér
en vitesse de résolution.

0J

e} C'est vrai que les maths sont abstraites mais je n'ais pas 1'impression
que tu n'aies pas 1'esprit vif.

[:] f) La géne dont tu parles se manifeste comment ?


tn.ou.vz

- 15 - Melle H..., une de vos jeunes collégues en poste'pour la premigre
année (1'entretien a lieu en décembre).

"Dans ma classe de 1ene A, on est en conflit depuis Le début de £'annde.
185 y mettent de La mauvaise volonts, {Ls ne font absolument nien...
185 ont pris Le dessus sur moi et maintenant c'est difficile de -
neprendre”.

(] a) Avec Les A, 4L faut Etre fenme suntout au depart. 1L est vrai que
Leurn programme de maths n'est pas in&s mavuant.

[ &) Tes zezves ne veulent pius travailler ; ils ont pris Le dessus sur
Loi et tu fe demandes comment Les reprendre en main,

[0 ) Enseigner n'est pas toujourns facile. Quand on dgbute, on a bien
| souvent des dgsillusions.

[[] d) Avee ges A, ik ne faut pas de toute fagon avoir trop d'ambition.
Qu'ils y mettent de £a mauvaise volonts, c'est classique. 1€ ne
faut pas t'en faire pour cela,

0J

e) Et avec fLes autrnes classes, cela se passe mieux ?

O

§) N'hesite pas & s2vin, Donne des punitions !



