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CHAPITRE [11

EXPOSE DU CHAMP THEORIQUE

ET _PROBLEMATIQUE
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I - CHAMP THEORIQUE

Dans le chapitre précédent, nous avons relaté
l'objet et les moyens de la méthode globale, puis
consigné les observations relatives aux différentes
formes d'échec en vue de 1'intelligence de notre re-
cherche. Nous allons maintenant reprendre cette €tude
de caractére empirique - nous reprendrons notamment
les cas d'échec - pour tenter d'en faire en premier
lieu une synthése puis en second lieu pour essayer
d'apporter un éclairage & ce sujet & l'aide de la
théorie des images mentales, et de la gestion mentale.
Il nous apparait cependant fort judicieux avant d'abor-
der ces points de faire un bref rappel historiqueujde

la conception des images mentales et de reprendre les
concepts utilisés par A. DE LA GARANDERIE.

En utilisant pour notre travail la théorie des
images mentales nous sommes consciente d'avancer sur
un terrain explosif. En effet, au cours des sieécles,
ce sujet a engendré bien des controuerses,kgfjdes
théories différentes se sont affrontées : certains-
zifnt que dans l'analyse des conduites, 1'imagerie
ait un rdle a4 jouer 3 d’'autres croient non seulement
en la présence de l'imagerie mais €étudient son role
dans les représentations mentales. VYoyons de fagon
plus précise ce qu'il en fut au fil des ans.

Déja la pensée grecque établit des rapports avec
l'image ; on retrouve cette idée chez Platon ou

~~Aristote, pour ne vouloir ne nommer qu'eux. Ainsi,

&:EEEEEEEET#ET;préS H. DENIS (1979) "identifie étroitement
la pensée & la formation d'images dans l'esprit de
l'individu™ (p.l8) ; tout se passe comme "l'empreinte
laissée par un sceau sur une tablette de cire" (...)
et de telles ihpressions constituent la base de toute

connaissance” (p.l8) Nous allens maintenant passer a

{1l) Comme le précise A. COMTE dans 1l'Introduction du
Cours de Philosophie positive : "Une conception -
quelcongue ne peut se comprendre que par son
histoire".
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une époque plus récente aprés un{bond de plusieurs

|

siecles. Si, malgré tout, nous avons évoqué l'épaque
de l'antiquité, c'est que nous voulions simplement
souligner que cette question - du rdle de l'image

dans la formation de la pensée - n'avait pas préoc-
cupé seulement les philosophes ou/et les psycholo-
gues de l'époque contemporaine, mais aussi ceux des
temps anciens. Au Xvii® sidcle, chez Locke, on retrou-
ve la méme conception du rotle de 1l'image, et il ne
distingue pas fondamentalement idée et image. Il en

va de méme au milieu du XVIII® sigcle avec Hume et
M.DENIS cite : "'les idées' étant congues comme des
objets de la perception, constituant elles-mémes des
perceptions affaiblies"™ (p.19). De l1'Antiquité au
milieu du XvIII® siécle, ces concepts étaient davan-
tage envisagés sous l'angle philesophique que psycho-
logique. 11 faut attendre la seconde moitié du XVIII®
pour découvrir que le rapport pensée/image est envi-
sagé dans une perspective psychologique et cela avec
la période associationniste ol l'introspection occupe
une place prépondérante comme moyen de connaissance

de l'activité mentale. M. DENIS évoque "Fechner (1860)
qui signalait déja l'existence de différences indivi-
duelles importantes dans la capacité & évoquer les
images mentales™ (p.ZU) et il ajoute : "Ainsi, au
tournant du sigcle, 1l'image occupe une place consi-
dérable dans les investigations empiriques et la psy-
chologie, qui s'est donnée pour objet d'étudier la
pensée, en arrive trés vite & concevoir que les images
constituent les éléments fondamentaux de 1'activité
mentale." (p.20)., Ces concepts seront développés entre
autre par BineFf{iyi—méme influencé par Taine.A.

BINEP(1973) pose du reste la question : "Quel est le se-
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cours de l'image pour la pensée ?" (p.56) et ses tra-
vaux sur ses deux fillettes chercheront & répondre

a cette question. Il découvrira surtout chez 1'une
de ses deux filles, la présence d'images dans ses
activités mentales. Il subsiste néanmoins un doute

et A. BINET pondére le role de 1'image dans la pen-

. sée quand il écrit : "Il ne peut étre question ici.
de fixer d'une maniére générale 1'importance de 1'i-
mage dans tous les actes de pensée ; cette importan-
ce varie nécessairement avec la nature de ces actes
et aussi avec la nature des individus et encore avec
leurs dispositions momentanées." (p.63). Par 1la il

se différencie de Taine en affirmant que Taine "a
popularisé parmi nous cette idée que l'image est une
répétition de la sensation et qufon pense avec des
images." (p.67). De ce fait Binet vient d'ouvrir une
bréche o0 un courant de doute va s'infiltrer et la
controverse va exploser au début du siécle avec 1'é-
cole de Wlrzbourg. Si les expériences de MESSER et

de WATT laissent apparaitre des sujets de type visuel
ou verbal, BUHLER va plus loin, ainsi le constate

M., DENIS : "Bihler entreprit une classification de
ces unités non analysables de la pensée™ (...) "Il
souligne enfin que, au cours des actes de pensée, la
signification n'apparaft presquejamais sous sa forme
imagée." (p.22). Le concept d'image va se trouver
rejeté avec WATSON et une grande importance va étre
accordée aux processus verbaux. A partir de ce moment
l'image va connaitre un déclin, voire méme annihilée ;
M. DENIS souligne méme : "Sous 1'influence du behavio-
risme, l'image se trouva pendant quelque trente années
{depuis le début des annédes 1923 jusqu'a celui des
anndées 1950) presque complédtement exclue des recherches
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et publications de psychologie expérimentale” (p. 28).
A dater de 1950 nous observons gque l'image retrouve

un certain crédit, si nous en jugeons d'aprées les
travaux du canadien A. PAIVIO ou de J. PIAGET et B.
INHELDER. Mais elle prendﬁﬁoute autre dimensicn. Ain-
si M. DENIS souligne que PAIVIO : “consideére 1l'imagerie
au méme titre que les processus verbaux - qui en res-
tent cependant distincts -~ comme un systéme cognitif
assurant une fonction symbolique" (p.34) et il précise
gue "1l'image commence donc a &tre vue, a partir de
PIAGET, non plus comme la "copie dormante d'expériences
éhtérieures" (l'expression est de NEISSER), mais comme
une construction active opérée par l'individu" (p.353).
Ceci est repris en d'autres termes par A. DE LA
GARANDERIE (1983) : "Nous ne réduisons pas la pensée

a l'image" (p.78). Le fait que l'image - entendons par
la ce qui est vu ~ ait un rdle a jouer dans les acti-
vités mentales n'est depuis 1960 plus remis en guestion;
A. DE LA GARANDERIE affirme : "Il n'y a pas de pensée
sans image" (p.78)}. Mais ce genre d'image n'est bien
entendu aucunement la copie conforme de la réalité,

et pour reprendre M, DENIS : "La métaphore de 1'image
comme équivalent d‘un cliché photographique conservé
dans l'esprit de 1'individu n'est en fait sérieusement

soutenu par aucun chercheur contemporain®". (p.46).

Qui‘en est-il fait ? Image (bien sdr au sens
dernier ou nous venons de l’employer)? Absence d'ima-
ges ? Nous pouvons reésumer ces controverses de la
maniére suivante : des théories s'appuient, en ce
qui concerne les mécanismes de la pensée sur des
images - comprenons par la ce qui est vu - ; dl'autres
au contraire réfutent ceci au profit des processus
verbaux. Mais ceux-ci ne sont-ils pas une autre forme

d'image - comprenons par la ce qui est entendu, dit -
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Alors dans ce sens il n'y aurait plus controverse
mais complémentarité 7 Les recherches entreprises
par le canadien A. PAIVIO semblent du reste aller
"Ces diffé-

rents résultats conduisirent Paivio & présenter,

dans ce sens : Nous citons M. DENIS

au cours de synthéses successives, une théorie sou-
tenant l'existence de deux modes de représentation
symbolique, 1'un de nature imagée, l'autre de nature
verbale, congus comme des systémes cognitifs, inter-
connectés, mais fonctionnellement distincts (...)"
{(p.39). Nous percevons donc qu'une sorte d'image n'e-
xiste pas au profit de l'autre : elle sont paralléles.
Il n'"y a plus donc dichotomie mais dialectigue.
A. DE LA GARANDERIE vient appuyer le constat de PAIVIO :
"notre propre observation nous conduit a affirmer qu'il
existe bien des sujets qui ont pris l'habitude de
n'évoquer leurs connaissances qu'avec des images vi-
suelles ou auditives?" (p.85).

Nous venons donc d'esquisser treés succinte-
ment le rdle qu'a pu jouer l'image dans les activi-
tés mentales depuis 1'Antiquité. Aprés avoir été,
jusqu'au milieu du XVITI® siecle, objet d'étude phi-
losophigue, 1'image fut abordée ensuite dans une pers-
pective psychologique. A. DE LA GARANDERIE ne perd
pas de vue cette dernigre mais utilise 1'image visuel-
le ou/et l'image auditive & des fins pédagogiques, et
cette facette nous intéresse au plus baut point, puis-
que, rappelons le, nous sommes une enseignants qui ré-
fléchit sur sa pratique. Essayons maintenant de dé-
couvrir de plus preés l'utilisation de ces images dans
la pédagogie & travers les travaux d'A. DE LA GARANDERIE.

Comme nous venons de le voir, pour A. DE LA
GARANDERIE, la‘pensée, qui ne se réduit pas uniquement
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4 l'imagerie, s'appuie pour son développement sur

des images visuelles et/ou auditives. Il affirme _
que ces activités mentales se déroulent déja dés l'en-
fance (1983): "Nous avons tout lieu de croire que
l'enfant prend trés tot l'habitude d'exercer sa ré-
flexion par une mobilisation d'images détermindes,
soit visuelles, soit verbales." (p.75). Pour lever
toute ambigufté doe & la terminologie il explique

ce qu'est cette réflexion : "Réfléchir, c'est faire
retour sur un objet de perception." (p.75). Nous
pouvons renfaorcer la pensée d'A. DE LA GARANDERIE en
nous tournant vers J. PIAGET et B. INHELDER (1963}, pour
qui "L'image est un instrument de connaissance." (p.67),
et qui ont déterminé que : "1l'image commence danc aux
niveaux pré-opératoires (...}." (p.97}. Eux aussi
distinguent deux sortes d'images : "La 'forme' d'une
imitation intériorisée des objets et des événements
tels qu'ils se présentent avec leurs earatk2ges; . per-
ceptifs dans l'espace (images visuelles) et dans le
temps (images auditives)”™ (p.103).

Done, pour A. DE LA GARANDERIE, les activités
d'image se développent dés l'enfance, et deviennent
en quelqgue sorte une habitude. I1 faut préciser a
nouveau que ces images ne constituent pas & elles
seules la pensée. Elles permettent la médiation entre
le percept et le concept, pour noeous expliquer sur
cela citons A, DE LA GARANDERIE lui-méme(lQBB):“Pﬁisque
le retour que le sujet connaissant opére a partir
des perceptions visuelles ou auditives se détermine
treés tdt dans une habitude évocative, qui donne lieu
4 une production d'images visuelles ou auditives,
puisque cette forme déterminée d'évocation visuelle

ou auditive a pour conséquence un mode spécifique de



~116-

mémorisation et de compréhension (...) (p.96). Dans
ces quelques lignes, il apparait nettement que le
sujet a des perceptions visuelles et/ou auditives,
et qu'il s'en sert pour accéder a la compréhension :
ay concept. Il souligne & nouveau, que les "produc-
tions d'images" se développent trés tdt et que 1'é-
vocation devient une habitude.

51 J. PIAGET et B. INHELDER ont utilisé ces
concepts pour expliquer le développement et le fonc-
tionnement de l'intelligence, A. DE LA GARANDERIE dé-
passe la perspective psychologique pour introduire le
rdle de 1'image dans le champ pédagogique. Il est in-
déniable que certains chercheurs comme A. PAIVIO pour
prendre un exemple se sont penchés sur la pertinence
de' 1'utilisation de 1l'image en pédagogie. Nous pou-
vons citer aussi'MmmGNE,qui, dans sa théorie sur 1l'ap-
prentissage mét en relief le r8le de l'image dans des
fonctions de traitement de 1'information (1976) : “L.*infor-
mation peut étre emmagasinée sous forme d'image vi-
suelle ou d'autres sortes d'images.” (p.48)

Mais il nous semble que l'originalité d'A. DE
LA GARANDERIE réside dans le fait qué tous ses tra-
vaux récents reposent sur l'utilisation des images
mentales en pédagogie. Laissons lui le soin de pré-
ciser ce qu'il congoit sous le terme pédagogie(1983):"La
pédagogie est l'art d'apprendre et de comprendre.”
(p.97) ou encore : "La pédagogie n'est pas un simple
art d'instruire autrui, & partir de connaissances
personnellement acquises. Flle est fondamentalement la
seience des processus quasi spontanément employés par les
individus humains pour retenir, pour comprendre, pour
composer, pour chercher, pour trouwver”,

(p.99) et encore plus loin : "Epistémologie et péda-
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gogie ont pour tédche l'analyse vivante des processus
mis en oeuvre paTrT le savant qui pense, par l1l'éléve
gui apprend.” (p.1D8). Apres cette élucidation de
terminologie, essayons de déterminer les raisons

gui ont amené A. DE LA GARANDERIE & utiliser les
images mentales dans une perspective pédagogique.
Avant toute autre chose, il délimite son objet d'ob-
servation : "Le terrain ol se déroulent les phénome-
nes que nous étudions est psychique. Notre champ
d'observation est le méme que celui du psychologue,
mais il est restreint & une catégorie spéciale de
phénoménes : ceux qui concernent l'adaptation scolai-
re et intellectuelle & un objet d'études.” (1983)(p.241).
Nous pourrions lui formuler la guestion : "pourquoi
ce terrain, et aprés tout pas un autre ?". A. DE LA
GARANDERIE est parfaitement conscient que 1l'échec
peut trouver sa source dans une inadaptation socio-
culturelle, ou psychologique. Mais il est d'avis

que ce ne sont pas les seules causes et formule lui-
méme la question : "Pourgquoi ne s'est-on pas avisé
du r6le gue joue 1'habitude évocative pour la déter-
minmation des aptitudes scolaires ?" (p.223). Cette
phrase porte en elle comme un relent de ressentiment
4 l'égard de la pédagogie actuelle. La critique est
déja plus sensible quelques pages plus loin : "La:
pédagogie sous sa forme classique a un avant et un
aprééu £Elle a un avenir et un passé : j'explique ce
qui est & apprendre (avenir) et je contrdle si cela
a été appris (passé). La pédagogie est actuellement
la science de l'inactuel. Elle n'a pas de présent.
(...) Elle est détournée de ce présent qui oeuvre,
du temps olt 1'éléve s'active pour apprendre et pour

comprendre." (p.236). Cette position critique devient
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plus acerbe : "La pédagogie mn'était guére qu'une
science normative, dont les principes se tiraient
d'une réflexion accomplie par des spécialistes avec
pour objectif de définir les meilleurs moyens pour
communiquer des connaissances aux éléves et obtenir
d'eux de bons résultats.d aucun moment on ne s'avise
que la pédagogie puisse avoir un champ d'observation.
(p.239). En définitive, ce que A. DE LA GARANDERIE
reproche 3 la pédagogie, c'est que jusqu'alors, elle
ne s'est intéressée qu'aux moyens de communiquer et
d'assimiler le savoir ; c'est-a-dire qu'elle a cherché
4 agir sur ce qui était extérieur & 1l'éléve., Il pro-
pose donc une nouvelle voie d'approche : agir sur 1'é-
léve lui-méme en partant de lui, étant donné que dans
une situation d'apprentissage il y a2 une relation bi-
naire : 1'individu d'un c6t€ et le savoir de l'autre,
et gue le premier utilise des moyens qui lui sont pro-
pres. Et c'est sur ces movens qu'A. DE LA GARANDERIE
cherche & agir : "Nous avons, en son temps, distingué
aussi fortement que nous le pouvions entre la cause
d'existencede 1l'aptitude et de ses conditions de ma-
nifestatione . Notre analyse porte sur ces derniéres."”
(...) Ce dont nous sommes certains, c'est que 1'habi-
tude évocative est en elle-méme et par elle-méme la
eondition propre et indispensable d la manifestation
d'habitudes scolaires déterminées. Onne peut en faire
1'économie.”" (p.224). Les travaux d'A. DE LA GARANDERIE
s'appuient sur le point de départ suivant : "La theése
que noﬁs soutenons fonde les aptitudes scolaires sur
des habitudes évocatives." (p.165). En effet, si 1'in-
dividu humain utilise dans ses activités mentales des
imagés, dans d'autres situations que celle de l'appren-

tissage intellectuel, pourquoi l'éléve, qui est lul en
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situation d'apprendre, ne se servirait-il pas lui aussi
de ces images pour comprendre, mémoriser,.appliquer ?
C'est pourquoi A. DE LA GARANDERIE constate que cela
entraine des conséquences pédagogiques(1983):"L'éléve en
situation d'apprendre va travailler sur le produit de
l'habitude évocative et non pas sur l'objet qu'il
pergoit.” (p.76). Ce qui lui permet d'énoncer une loi
pédagogique de grande importance et qui sert de point
de départ de ses travaux, et qui en quelques sorte
résume sa théorie : "La loi pédagogique fondamentale,
c'est que pour apprendre et pour comprendre aon a be-
soin d'images mentales. En effet 1l'objet pergu est
fixe., Il est immobile. La pensée ne peut s'exercer
qu'ad partir d'éléments mobiles. Or, justement 1l'image
mentale est l'intermédiaire souple entre le percept

et le concept." (p.77).

Nous allons maintenant reprendre ce long dé-
veloppement pour essayer de le synthétiser afin de
pouvoir 1'intégrer & notre recherche.

Nous venons donc d'évoquer des philosophes
et des psychologues - nous n'avons cité que quelques-
uns d'entre eux a dessein, étant donné que ce n'était
pas notre propos de nous étendre davantage - pour si-
tuer de fagon plus précise dans quel cadre s'effectuait
les travaux d'A. DE LA GARANDERIE.

Aprés l'étude de ces chercheurs nous obtenocons

les schémas suivants
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— Tréalité
perceptible ——> individu qui éla-
bore des concepts

Position | ou
des Emetteur ———> Récepteur
philosophes/ Percept Concept
psycholocgues '

n 9 =Quelle relation
" entre les deux

images visuelles (1)
images auditives

A. DE LA GARANDERIE soutient, dans une situa-
tion d'apprentissage intellectuel, la thése suivante :
Emetteur ——> Récepteur

Percept —iI—% Concept
_ ?
v

images visuelles
images auditives

Puis, la représentation suivante

LT

Percept - images visuelles/auditives - Concept -

Dans ses recherches A. DE LA GARANDERIE a
voulu déterminer ce que faisait 1'éléve de ces images,
ou en d'autres termes : 1'éleve utilise-t-il son "ha-
bitude éuocatiﬁe", ce qu'A, DE LA GARANDERIE(1983) appelle
également "langue maternelle pédagogique ?" Puisque

(1) Il semblerait que ce ne soient pas les seules ima-
ges que l'individu pensant utiliserait. En effet CHARCOT
parle d'images motrices et LEUBA d'images olfactives.
Nous n'entrerons pas dauantagé dans ce domaine, car
notré recherche s'intéresse au registre cognitif de
1'éleve. | |
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le retour que le sujet connaissant opere a partir
des perceptions visuelles ou auditives se détermine
tres t4t dams une habitude évocative, qui donne lieu
2 une production d'images visuelles ou auditives,
puisque cette forme déterminée d'évocation visuelle
ou auditive a pour conséquence un mode spécifique

de mémorisation et de compréhension, puisqu’enfin
cette détermination viendrait d'une disposition cé-
rébrale naturelle, ne peut-on pas appeler cette for-
me fondamentale d'habitude évocative la langue mater-
nelle pédagogique”. (p.96).

L'éléve se sert-il de son "habitude évocative"
siginie que - pour prendre un exemple st un seul -
1'éléve visuel utilise-t-il, et comment, pour compren-
dre, apprendre, mémoriser les perceptions visuelles 7
(1°T temps). ‘ _

Que fait 1'éleve lors des perceptions auditi-
ves (zéme temps) 7?7 Apres cet exemple, illustrons par
un schéma tous les cas de figure qui peuvent se pré-
senter

Phase A Phase B

f T ]
1°T  temps PY ——> E1l. V —> Ev V
PA —> E1. A —= Ev A

Phase A Phase B Phase C
' 1 =
2éme temps TPA — {1, V —> Ev J —> Ev A
Py —=» E1. A ——> Ev A —> Ev

|

(1) P = perceptions El, = éleve
V = visuel Ev. = évocation
A = auditif
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Quelques explications :
Dans le 1°° temps, 1'éléve regoit des perceptions
qui correspondent & celles de sa "langue maternelle
pédagogique". Dans le 2éme temps, l'éléve recgoit des
peyceptions qui NE correspondent PAS & celles de sa
"langue maternelle pédagogique".

Pour le 1°F temps
Dans la phase A 1'éléve recoit des perceptions.
Dans la phase B il doit gérer ces perceptions

4 l'aide de son "habitude évocative",

Pour le zéme temps :

Dans la phase A l1'éléve recoit des perceptions
qui ne sont pas celles de son "habitude évocative".

 Dans la phase B il doit gérer ces perceptions

4 l'aide de la "langue maternelle pédagogigque",

pour ensuite, dans la phase C pouvoir les
évoquer dans une autre langue.

Il v a en quelque sorte entre les phases A et
B, et B et C, traduction de la part de 1'éléve, tra-
duction d'une langue en une autre (d'une langue vi-

suelle en langue auditive, par exemple).

Conséquences.

LI T T I B I I

. 1/ Pour A. DE LA GARANDERIE, il y a échec,
quand il se produit une rupture. Ainsi, si nous re-
prenons le 1%t temps, si 1'éléve ne gére pas dans sa
"langue maternelle pédagogique" les perceptions pour
les évoquer - c¢'est-a-dire passer du percept au con-
cept - 1'éléve va se trouver dans une situation d'é-

chec. C'est ainsi le cas de l'éléve attentif, qui ne
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perd aucune des paroles du professeur mais qui, en
fait, ne comprend et ne retient rien, car il n'a pas
fait fonctionner sa téte”: il n'a pas géré ces per-
ceptions, c'est ce que A. DE LA GARANDERIE appelle
‘"l.a gestion mentale”. Dans ce cas, 1'éléve reste au
stade sensori-moteur sans activer ses processus co-
gnitifs. C'est au fond le cas le plus grave.

Si nous envisageons le zéme temps, nous pou-
vons retrouver le méme phénoméne en phase B. Il est
alors manifeste que rien ne se passera en phase C et
que 1la encore l'éléve connaitra 1l'échec complet. En
reuanche/l'éléve gui gére mentalement, qui réussit
dans le 1°T temps, peut connaitre des difficultés
dans le zéme temps, ol les pefceptions ne sont pas
celles de sa "langue maternelle pédagogique”. Il y
a réussite si 1'éléve opere la traduction dont nous
parlions plus haut, et échec s'il ne la fait pas -
c'est-d-dire s'il reste au stade de la phase A -

2/ En compafant le premier et le second temps
nous nous aperceuonshue 1'éléve é'dauantage d'opérations
mentales a effectuef que dans leé deuxizme temps. Il
s'avére donc nécessaire de lui laisser le temps pour
procéder & la gestion mentale. Il a besoin, bien évi-
demment, dans le premier temps de guelques instants
pour gérer les perceptions, mais ce laps de temps
est beaucoup plus important dans le second cas de fi-
gure, puisqu'il doit "traduire". C'est ce qu'A.DEL@ GA-~
RANDERIE appelle dans tous les cas :"Le temps de gestion
mentale ou encore d'évocation mentale.™ Donc, si 1'é-
léve ne dispose pas d'assez de temps pour évoquer il
se trouve géné et peut connaitre 1'échec., Le facteur
"temps" semble donc étre un des atouts pour la réus-

site de l'éléve.
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La théorie d'A. DE LA GARANDERIE, commé nous
l'avons vu et expliqué, s'inscrit dans un cadre psy-~-
chopédagogique puisqu'il prétend que {1983) les "aptitudes
scolaires sont relatives & 1'habitude évocative" et
que l'absence de ces habitudes évocatives "entraine
des inaptitudes scolaires déterminées". {(p.95)."Inap-
titudes scolaires déterminées™, car 1'éldve ne geére
~pas les perceptions ou parce qu'il n'en gére que cer-
taines et d'une certaine fagon. C'est ce qui a ameneé
A. DE LA GARANDERIE a affiner son analyse en intro-
duisant la notion de "paramétres". Et ceci constitue
une autre facette de l'originalité de son travail.
S'inspirant "de la forme figurative que BACHELARD a
utilisée pour dessiner ce qu'il a appelé(1983) le 'profil
épistémologique’™ (p.l14). A. DE LA GARANDERIE dresse
un profil pédagogique en distinguant plusieurs formes
d'images visuelles et d'images auditives gu'il désigne
sous le nom de "paramétres" : il y a "des formes d'ha-
bitudes visuelles ou auditives et qui seraient, elles
aussi, déterminantes pour la manifestation d'aptitudes
scolaires. Ces habitudes visuelles ou auditives réper-
torides et désignées constitueraient de véritables
paramdtres pédagogiques” (p.96). Et ces paramétres
que sont-ils 7?7 Nous reprenons le tableau établi par
A, DE LA GARANDERIE lui-méme. Les parameétfres sont au
nombre de quatre (1983).

Paramétre 1 : "évocation des choses, des é&tres,
des scénes, des gestes” (p.1l02)

Dans ce cas -le sujet qui est de type visuel "voit"
en esprit une chose, un geste etc, quand ils lui
sont évoqués.

- le sujet qui est de type auditif se dit

en lui-méme la forme, la couleur... bref, les carac-
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téristiques de la chose, du geste etc...

Paramétre 2 : "évocation des motsg"
Dans ce cas { - le sujet visyel "wvoit" "les mots &
leur place dans la page" (p.102) et sa forme écrite.
- le sujet auditif s'épele mentalement

le mot, 1l'"entend" dans une série de mots.

Paramétre 3 : "évocation des rapports et des
relations : lois, causes-effets,
principes & conséquences, ete" (p.102)
Dans ce cas : - le sujet visuel "voit" la phrase écri-
te par exemple ;3 il se donne des schémas, un plan,
des figures. Il visualise schématiquement.
- le sujet auditif "entend", se dit les

régles, il décrit en se parlant.

Parametre 4 : "évocation en complétant, en
prolongeant, en innovant"™ (p.102)
Dans ce cas : - le sujet visuel se donne des images
de choses non vues qu'il suppose et alars il découvre
et invente. Il peut encore partir de la vision des
choses figuratives pour les prolonger, les compléter :
il imagine. " _
- le sujet auditif lui va créer, dévelop-
per son imagination en se le disamt : il "opeére audi-

tivement ces évocations" (p.102)

A. DE LA GARANDERIE considére les paramétres
1l et 2 comme étant ceux des "opérations mentales dites
simples" car ils "ne dépassent pas le stade de 1'in-
férence immédiate" (p.101) et les paramgtres 3 et 4

comme étant ceux des "opérations mentales dites com-
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plexes" car ils "impligquent le raisonnement™ (p.101).
Ainsi pour prendre un exemple avec le paramétre 3 :
le sujet de type visuel va schématiser dans sa téte un
plan et ce plan, qui poss&éde une logique, est un sup-
paort qui permet un développement logique. Le sujet va
donc conduire une opération complexe, articuler ses
évocations pour comprendre,

A. DE LA GARANDERIE utilise ces paramétres
pour dessiner le "profil pédagaogique " d'un syjet.
Pour ce faire il porte en abscisse les paramétres et
en ordonnée la fréquence d'usage ; ce qui donne la

représentation suivante :

A
Fréquence .
d"usage
t h | 1 Y
T T T -
choses, étres mots opérations opérations
gestes complexes élaborées
Pl P2 P3 P4 (1)

Pour réussir dans tel ou tel domaine scolaire
il faut que 1'éléve g2re tel ou tel paramétre. Et s'il
n'y parvient pas il est en situation d'échec. Nous
pouvons donc dire que la gestion de tous les paramétres
est une cause de succés. En ce qui concerne les proble-
mes d'adaptation scolaire laissons parler A. DE LA
GARANDERIE : "C'est bien entendu le défaut de gestion'
de l1'un ou l'autre des paramétres délaissés qui en

sera la cause trés claire" (p.1l13)

Nous venons d'expliguer en quoi consistait
les travaux d'A. DE LA GARANDERIE, aprés avoir situé

(1) Paramétre = P
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dans quel courant psychologique il effectuvait ses
recherches. Nous avons également souligné que ses
explications prenaient surtout une orientation péda-
gogique. Puis en avangant pas a pas, lors de la syn-
thése de sa pensée, nous avons abordé le probléme de-
l'échec en déterminant ol il prenait sa source. Ce
que dit A. DE LA GARANDERIE est une analyse psycholo-
gique qui permet de comprendre les échecs - analyse
nuancée car elle fait appel a l'introspection, comme
nous le verrons dans le chapitre suivant.
Dans le chapftre précédent, nous avons consi-

gné nos observations en ce qui concerne des éléves
en situations d'échec. Il va s'agir maintenant de
confronter les deux : la théorie et nos observations
- ou ce que nous qualifions de champ empirique - pour
essayer de b&tir notre hypothése, base de notre tra-
vail de recherche. .

_ Mais, pour ce faire, il parait tout d'abord
judicieux d'effectuer la synthése de nos observations

sur les éléves en difficultés.

Nous avons vu, auy fil de notre description,
que certains d'entre eux avaient la méme cause ; ainsi
par exemple tel éléve ne comprend pas et ne peut s'ex-
primer parce qu'il est incapable de faire la relation
signifiant-signifié.

Schématiquement, en premier lieu, les éléments
gue nous avons recueillis lors de notre observation,

pour les analyser en second lieu:



-128-

®

MEMURiEATION

REMEMORISATION

CONNAISSANCES LEXICALES CONNAISSANCES GRAMMATICALES

(=relation signifiant-signifié)

COMPREHENSION EXPRESSION

ORALE ECRITE ORALE ECRITE

® o

IMAGIIfTIGN
STRUCTURES IDEES  JUGEMENT

TABLEAU 1

Nous avong vu au cours de la description des
cas d'échec, que certains éléments étaient indispen-
sables pour réussir certains exercices., Ainsi Béné-
dicte ne peut réussir son expression orale et écrite
de Fagoﬂcorrecte grammaticalement car il lui manque
les connaissances grammaticales. €'est pourquoi nous
avons hiérarchisé les caractéres nécessaires pour ne
pas échouer & la compréhension ou & l'expression. Il
est bien évident que les connaissances grammaticales
permettent de comprendre de fagon optimale. Mais elles

ne sont pas la condition premigre. En effet, un éléve,
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s'il posséde le lexique suffisant peut connaftre

la situation de la scéne, les perscnnages qui entrent
en jeu et méme quelques détails. Par contre un élave
qui connait les régles grammaticales, mais dont les
connaissances lexicales sont trgs lacunaires, court

le risque de ' n'avoir aucun sucecés dans l'exercice de
la compréhension et de l'expression. C'est pourquoi
nous n'avons pas relié les connaissances grammaticales
& la compréhension : elles ne sont pas les pré-requis
majeurs pour la compréhension. Et, comme condition
pour aborder l'apprentissage de l'allemand, nous obser-~
vons : la mémoire. Ce gqui vient confirmer la citation
de BLOOM que nous avons donnée précédemment. C'est le
cas de Bénédicte, qui est incapable de mémoriser,
alors comme tout le reste découle de la mémorisation,
nous ne pouvons attendre que des résultats négatifs

chez Bénédicte,

TABLEAU 2
Nous avons pris le terme imagination au sens
de dictionnaire LAROUSSE (1974) : "faculté d'inventer,

de créer, de concevoir”. Peur utiliser une terminolo-
gie plus précise, se rapportant aux sciences de 1'édu-
cation, nous pouvons remplacer 1'imagination par "syn-
these", au sens ou BLOOM le précisé]?éakl s'agit d'une
opération consistant & combiner les éléments, parties,
etc... de fagon & ce qu'ils constituent une structure
que 1l'on ne distinguerait pas clairement auparavant."”
(p.182) C'est-a-dire combiner les éléments du texte
pour arriver & une autre idée : étaler une conséquence
logique.... "C'est la partie du domaine cognitif qui
offre le plus dé possibilités pour um comportement
créateur de la part de 1l'étudiant” (p.182), BLOOM
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distingue trois sous-catégories de la synthése dont
une nous intéresse au plus haut point, gquand nous
demandons aux éldves de développer en écrit un theme
donné et (ou) de formuler un jugement sur un texte ;
il s'agit de la sous-catégorie "production d'une ceuvre
personnelle", Sous ce titre sont inclus les objectifs
pour lesquels la communication est de premiére impor-
tance ; communication des idées, des sentiments et
des expériences (p.189). Nous tenions & donner les
définitions de ces deux termes afin qu'il n'y ait

pas d'erreurs d'interprétation du tableau 2.

Par ces précisions que nous venons de donner,
nous constatons que ¢es capacités n'ont pas de lien
avec l'apprentissage linguistique de 1'allemand :
nous demandons aux él#éves, donc, d'avoir ces capaci-
tés qui, et en second lieu seulement, seront & expri-
mer en allemand. Ainsi, un éléve peut fort bien pos-
séder les capacités pour comprendre et s'exprimer en
allemand par écrit et par oral - et ne pas posséder
cette capacité d'imagination (z synthése) - c'était
le cas de Pierre. £t si nous ne prenons en considéra-
tion que les capacités linguistiques nous pouvons
affirmer que Pierre réussit en allemand. Or, quel
est le but de l'apprentissage de 1'allemand : pouvoir
entrer en communication avec les.géns de pays de lan-
gue allemande et Pierre peut trés bien satisfaire &
cet objectif ! Par contre, s'il manque & un éléve un
ou plusieurs éléments du tableau 1 il ne pourra pré-
tendre atteindre cet objectif. Les instructions minis-
térielles cherchent donc & développer d'autres compé-
tences que ces compétences linquistiques ! Cela se
trouve confirmé & la lecture des instructions pour

le second cycle : "L'objectif que l'enseignement de
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l'allemand se propose d'atteindre dans les classes
de second cycle est triple :

- dans le domaine linguistique,

- dans le domaine culturel,

- dans de domaine éducatif, il doit élargir
leur hoerizon intellectuel, contribuér 4 développer

(1)

chez eux des qualités personnelles..." et nous
trouvons quelques lignes plus loin : "chaque élave
développera ses qualités personnelles, consentira a
l'effort nécessaire, affirmera son jugement intel-
lectuel...“(l)

Le reproche suivant pourrait nous étre adres-
sé : que nous prenons des références dans les instruc-
tions pour le secand cycle alors que notre observation
et notre expérimentation portent sur le premier cycle !
Mais les instructions pour le lycée ne sont-elles pas
dans la droite ligne de celles de college ? ...
Du reste, pour appuyer cette interrogation-affirmation
nous précisons que les instructions pour le second
cycle se référent & plusieurs reprises & celles du
premier cycle : “"comme au collége ..." se trouve écrit
par exemple aux pages 15 et 16 !

Avec la grille du tableau 1, nous pouvons
dire qu'un él&ve est en situation d'déchec quand un
des maillons de la chaine lui manque et que plus
celui-ci se rapproche du sommet plus 1'éldve est en
difficulté. Cette constatation relevant de l'obser-
vation est incompléte car elle ne permet pas de trou-
ver des :remédes agissant & la racine du mal. Ainsi,

il nous apparait rapide et superficiel de dire par

(1) In BOEN n® spécial 3 du 14/05/81 p.l4



-132-

par exemple : 1l'éléve X mémorise et est capable de

se remémorer, mais ne s'exprime pas car il n'a pas

de vocabulaire ;3 solution : forger le maillon de la
chaine entre expression et remémorisation : il faut
qu'il emmagasinne des connaissances lexicales, Cela

est vrai et c'est ce que nous dit la grille, mais

elle ne précise pas "comment". Or c'est ce "comment™
qui intéresse notre propos. Cela se trouve confirmé

si nous prenons le cas extréme que représente Bénédicte
qui ne mémorise pas. Il ne suffit pas de lui dire, pour
débloquer sa situation "apprend ta legon”. Cela ne
l'aide en rien, étant donné qu'elle ne peut pas mémo-
riser. 11 faut done lui donner les moyens de mémoriser,
donc le "comment", En fait, l'observation de la grille
facilite le diagnostic, mais ne résoud pés le probléme
de 1'échec : elle précise & quel niveau il y a rupture
de la chaine, a quei endroit il faut appliguer le re-
meéde. Mais quel reméde ? Comment ? et cela sera l'aobjet
de l'expérimentation, et la raison pour laquelle nous
nous appulerons sur la gestion mentale.

Et n'oublions pas un élément important, qui
entre en jeu : la méthode elle-méme, qui avec ce
gu'elle est dans sa forme, contribue a forger les
divers éléments de la chaine. Au cours de la descrip-
tion des différents exercices préconisés par la mé-
thode globale nous avons vu que ceux-ci faisaient
entrer des perceptions visuelles et auditives et que

nous pouvons résumer ainsi @
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_ PERCEPTIONS AUDITIVES
J’ - e
compréhension agssimifation | lecture
expression grammaire | ° dictée

ORAL ECRIT

PERCEPTIBNi VISUELLES

J
compréhension compreéhension
orale écrite

expression expression
orale gcrite .

lecture

mémorisation

Rappelons, ce qui avait attiré notre attention
lorsque nous avions essayé de quantifier ces perceptions :
le texte manuscrit n'est jamais visualisé au moment
de la compréhension et de l'expression orale. De plus,
ces perceptions sont présentes pendant les 55 minutes
de cours. Ne serait-ce pas 13 une des causes de ['é-
chec : une mauvaise gestion de ces perceptions ? QOu,
en d'autres termes comment Bénédicte gére t-elle les
perceptions visuelles lorsqu'elle mémorise ? £t par
la, ncous reteurnons au discours que nous venons de
tenir : cherchons le "comment" !

Et, lors de la description'de cas d'échec,
nous avons signalé que des €léves semblaient préférer
entendre, d'autres s'appuyer sur des images. Résumons

ce que nous avons observe.
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Des éleves ont besoin de :

PERCEPTIONS AUDITIVES

!

Compréhension Expression Lecture
orale orale {Sébastien)
(Sébastien) (Guillaume)

Des éléves ont besoin de :

PERCEPTIONS VISUELLES

| o
/ ! J

Compreéhension Assimilation .Lecture
orale (Isabelles) (Isabelle)
{Sophie)
Expression

Grammaire

orale {(Laurent)

(Isabelle)

Si nous confrontons les tableaux avec ceux

de la méthode nous observons des distorsions. Prenons
un exemple : la grammaire se fait sans le livre {per-
ception auditive) or Laurent a toujours besocin de re-
garder dans son manuel {perception visuelle), et s'il
ne le fait pas il est en situatien d'échec pour cet
exercice., Il s'agit donc bien du "comment" : comment
gére-t-il, ou ne gére-t-il pas ces perceptions audi-
tives. Nous pouvons donc déja affirmer que s'il y a
distyorsion il y a échec.
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Nous avons donc
- d'un cdté la méthode gui fournit

visuelles
des perceptions <:::
auditives

- d'un autre c6té les éléves qui regoivent
ces perceptions.

Et s'ils ne gerent pas ces perceptions ou
les gerent mal, il semblerait qu'ils soient en situa-
tion d'échec.

Nous avons ainsl quelque peu progressé : apreés
avoir déterminé oUu pouvait se produire 1l'échec (ta- .
bleau 1), nous venons de toucher du doigt les causes
de l'échec ("éoﬁment" se produit 1'échec). Mais cette
derniére analyse était succinte car elle ne s'appuyait
gue sur des faits constatés., Essayons maintenant de
1'étayer par 1l'expérimentation. Et, celle-ci devrait
nous permetire également d’'expliciter les dichotomies :
"bon" en écrit "mauvais" en oral (et vice-versa),
"bon" en d'autres apprentissages et "mauvais" en al-
lemand et pourquoi pas le cas de Bénédicte qui ne
réussit dans aucun des apprentissages. Et confrontons
notre syntheése avec la théorie de la gestion mentale
selaon A, DE LA GARANDERIE que nous avons explicitée
dans ce chapitre.

Pour ce faire reprenons notre démarche & l'ai-

de d'un tableau que nous commenterons ensuite.
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Méthode globale > Eléve
Perceptions
visuelles/auditives - > 'Concept
A%

Gestion Mentale

D'apreés A. DE LA GARANDERIE 1'éléve uti-
lise des images mentales visuelles et/ou auditives,
pour passer du percept au concept, ou pour étre plus
précis, dans ce cas d'apprentissage intellectuel
pour apprendre, comprendre et appliguer - appliguer
au sens ou BLOOM l'emploie, c'est-a-dire dans 1la
mesure ou l'éléve est capable d'appliquer telle loi,
telle méthode, telle regle ou tel principe lors d'un
exercice, Ces images sont les contenus de connaissan-
ce. Et ce qui est important c'est de savoir comment
se constituent ces contenus. Nous abeordons la un
autre concept développé par A. DE LA GARANDERIE qui
réside en une analyse des structures opératoires
qui se fondent sur le projet. Si les éléves travail-
lent sur le moment présent, ils restent au niveau
sensori-moteur, et vont donc se trouver en situation

d'inadaptation scolaire. Pour éviter cette derniére
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il doit y avoir un projet, et les projets différent
selon la tlche a accomplir : que ce soit dans des
actes d'attention, de mémorisation, de compréhension,
d'application. Laissons & A. DE LA GARANDERIE nous
expliquer ceci a propos de la réflexion(1982):"I1 ne
s'agit pas seulement d'évoguer, par une image men-
tale visuelle ou auditive, un objet perc¢u ; il est
guestion, dans la perspective gui est la nétre, a
partir d'une donnéde, concréte ou abstraite, proposée,
posant un probleéeme, de faire retour a une loi & une
régle pour apporter la solution a la donnée présen-
tée, I1 y a ré-flexion puisqu'il y a un re-tour a
partir de cette donnée a la loi ou a la reégle qui
doit étre évoquée {dont nous supposons gu'elle est
acquise) et une flexion pour appliquer cette loi ou
cette régle a cette donnée. Dans le geste mental,

de l'attenfion, on se contente de réfléchir sur le
plan mental, en image visuelle ou auditive, l'"objet
pergu“(p.és). Par cette ré-flexion nous constatons pour
1'éléve la nécessité de ne pas en rester aux percep-~
tions c'est-a-dire a l'"objet percu, mais d'avoir

le projet de revenir en images mentales sur cet |
objet. Pour la mémoire un autre projet alimente
l'univers menta;,ce sera comme le dit A. DE LA GARAN-
DERIE (1982): "& court ou a long tefme, le projet de
retrouver ce gu'cn a revu ou ce gu'on a redit, dans
sa téte au moment de l'attention" (p. 82). Et il

affirme : "que le geste mental d'attention est
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Antrinséquement défini par le projet de faire exister
mentalement en images ce que l'on pergoit et par
l'exécution de ce projet" (p. 24). Nous voyons dans
cette derniére réflexion les deux concepts dont 1l'un
repose sur une analyse des structures opératoires
reposant sur le projet et une analyse des contenus

de connaissance so¢it visuels soit auditifs,

‘Les travaux de A. DE LA GARANDERIE, en ce
qui concerne les éléves en difficulté, ont porté sur
des disciplines comme 1l'orthographe, la lecture, 1les
mathématiques, l'histoire, la géographie,.les scien-
ces naturelles. Ses recherches reposaient sur 1'hypo-
thése suivante, gue les éléves mis en situation de
gérer mentalement obtenaient une meilleure note et
que leurs difficultés pour mémoriser et comprendre
S'estomp ..aient. Les conclusions de ces travaux
montrent que l'hypothése est vérifide et que des
éleves ont pu sortir de leur situation d'échec. Et
pourguoi les résultats de ces travaux ne pourraient-

ils pas s'appliquer a l1l'apprentissage de l'allemand ?

C'est pourguoi nous formulons l'hypothése
suivante : Etant donné que l'introduction de la ges-
tion mentale dans des actes d'apprentissage intellec-

tuel comme la mémorisation, la compréhension et l'applica-
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tion, a permis de faire disparaitre la situation
d'échec, nous devons nous attendre 3 ce qu'il en soit
de mé&me en ce qui concerne l'apprentissage de 1'sgl-
lemand qui emploie les mé&mes processus cognitifs,

si nous donnons aux éléves la possibilité de gérer
mentalement. De plus, notre champ expérimental est
semblable 3 celui d'A. DE LA GARANDERIE. Nous avons
d'un cdté la méthode globale qui fournit par ses

films fixes et ses bandes d'enregistrement des per-
ceptions visuelles et auditives, tout comme le cours
de sciences pnaturelles avec le professeur et ses
expériences (expériences = perceptions visuelles
professeur = perceptions a3 dominante auditive dans

la mesure ol il commente aux éléves l'expérience qgu'il
réalise devant eux). De l'autre cOté, il y a 1'éldve
qui regoit ces images, il en a la perception. Mais

en fin de compte que fait l1'éléve avec ces perceptions
Jusqu'alors nous n'avens aucune réponse. A. DE LA
GARANDERIE . 1'a fournie dans ses expériences avec des
disciplines étrangéres 3 l'allemand : si 1l'éléve gere
ces perceptions : il réussit ; sinon il échoue. La
‘théorie de la gestion mentale fournit en quelque sorte
les stratégies opératoires pour passer du percept au
concept. Alors que notre méthode globale ne produit

QUE les perceptions, nous pouvaens nous attendre,en

7
introduisant la gestion mentale dans l'apprentissageﬁ
de 1'allemand & obtenir les mémes effets : réduction
du nombre de cas d'échec.

Nous venons de dire que la méthode globale
apporte aux €léves des perceptions, en plus,nous pré-
cisons,l'apprentissage de l'allemand fait appel aux
diffégggts paramdtres exposés par A. DE LA GARANDERIE.

Ainsi les élidves doivent utiliser :
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~ le paramétre 1 : . pour la mémorisation et
la refiémorisation, dans la mesure ol l'élédve veut gra-
ver la situation de la scéne, dant le sketch est 2
mémoriser pour ensuite pousrvoir la rappeler & son
esprit pour réciter.

Pour la relation signi-

fiant-signifié, dont nous venons de voir la nécessité
pour la compréhension orale et écrite littérale, et

l'expression orale et gcrite.

- le paramétre 2 : . pour la mémorisation ou
la remémorisation. En effet, 1'éléve doit pouvoir
"voir" la place des mots, ou les "entendre™ dans leur
contexte pour les graver et les restituer.

. pour l'expression écrite,
notamment en ce qui concerne l'orthographe des mots
pour des exercices comme la dictée, les exercices de

vocabulaire, la rédaction.

- le paramétre 3 : . pour l'approche globale
dans la mesure ol 1'éléve doit faire des relations
de cause 3 effet, 11l en va de méme pour la compréhen-
sion profonde qu'elle soit écrite ou orale puisque
celle-1a a les mémes exigences que celle-ci,

. pour l'écrit et l'oral,
dans les exercices de grammaire qui font appel & des
regles précises.

. pour l'expression écri-
te et orale qui requiert 1l'agencement de diverses
régles de grammaire, pour ce que RNOUS avons CoONvenu
d'appeler une expression correcte ( = sans faute de

grammaire).
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Paramétre 4 : . pour l'imagination : soit
des structures, c'est-a-dire l'emploi de phrases
complexes, soit des idées requises pour le dévelop-

pement d'un sujet de rédaction écrite ou orale.

Nous pouvons donc dire;é la lecture de ce
tableau ,que;si un éléve a un des paramétres non dé-
ueloppé; il est en situation d'échec partiel, car un
des exercices exigés par la méthode globale ne sera
pas réussi, Et]s‘il ne gére aucun des paramétres,il
sera en situation d'échec total : il ne réussira au-
cun des exercices. Serait-ce le cas de Bénédicte ?
L'expérience devrait nous le confirmer. En ce qui
concerne le travail wultérieur nous nous efforcerons
de déterminer si 1'éléve utilise des images mentales
et lesquelles en fonction des perceptions apportées
par les divers exercices qui sont proposés par la
méthode et s'il 1les gére en fonction des différents
paramétres.

Nous sommes consciente que nous n'annihile-

rons pas totalement 1'échec, étant donné que celui-

Ithéorie de la gestion mentale a pour terrain essen-

\ci n'‘a pas que des causes pédogogiques, et que 1la

tiellement le domaine psycho-pédagogique, comme nous

ltavons explicité dans ce chapltre. C'est pourquoi

nous laisserons de c6té des échecs ds a des facteurs

"sociologiques, psychiques, physiologiques. lLe trai-

tement de ces difficultés reléve de géns compétents

comme le médecin, le psychologue, voiTe le con-

gseiller conjugal, comme le préconise A. DE LA GARANDERIE!
4£Dr, cela n'est pas de notre domaine, & nous pédagogue .

Ce sera donc une des limites de notre travail qui a

pour but de réduire 1'échec : certains facteurs de ce



=142~

dernier dépasse notre compétence. Une autre limite

de la théorie de la gestion mentale c'est qu'elle

ne tient pas compte du niveau de connaissances dans
son ambition de pallier l'échec. En effet, si un é-
léve de troisiéme avec allemand en premiére langue, qui
vient dans netre établissement aprés avoir effectué

sa scolarité précédente dans une autre école, se ré-
véle "faible" en allemand, nous pourrons essayer de

le "traiter" avec la théorie de la gestion mentale
pour le faire sortir de sa situation d'échec. Néan-
moins, il risque fort de rester faible dans cette
matiere étant donné les lacunes dans ses connaissan-
ces accumulées depuis trois, voire quatre ans, s'il

a redoublé, Malgré tout, st'il paruien5 par la gestion
mentale}é s'approprier des connaissances en allemand

- de dont il était incapable auparavant -nous aurons
réussi notre pari, bien que ses résultats restent né-
gatifs. 11 semble donc que des facteurs qui n'appar-
tiennent pas & notre domaine qu'est la pédagogie, et que
trop de connaissances mal assimilées ou non assimilées
soient les limites de notre travail dont le but est

de réduire le nombre de cas d'échec.

Il parailt cependant fort intéressant d'intro-
duire la gesticn mentale dans 1l'apprentissage de 1l'al-
lemand, car toutes les méthodes en vigueur depuis
1901 - méthode directe, puis méthode active et main-
tenant méthode globale - ont mis ou mettent encore
des él2ves en difficultés. Pourtant elles ont toutes
en commun les mémes objectifs : développer chez 1'é-
lave

- les capacités de comprendre par écrit et
par oral,

- les capacités de s'exprimer par écrit et

par oral.
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Or, un changement de méthode est ce gue nous avons
appelé plus haut "extérieur a l'éleve". Une méthode
fournit un cadre et est statigque ; de plus jusgue la
aucune méthode ne s'est intéressée aux stratégies
qu'emploie 1l'éléve lors des phrases de compréhension,
de mémorisation, d'application. I1 y a la un hiatus,
gue notre travail se veut de supprimer en intreduisant
un pont entre la méthode globale et 1l'éléve, et ce

pont est la gestion mentale.

IT - PROBLEMATIQUE

En reprenant a notre compte la théorie de 1la
gestion mentale nous avons formulé 1'hypothése suivan-
te :; l'introduction de la gestion mentale dans les
divers exercices proposés par la méthode globale devait
permettre de faire disparaitre l'échec ou/et de pallier
l'échec. Il va donc nous falloir vérifier si}aprés l'in-
troduction de la gestion mentale, les éléves, dont nous
avons évogué quelques noms a titre d'exemple dans notre
description de cas d'échec, surmontent leurs difficul-
tés. En d'autres termes, nous introduisons dans la

~méthode globale un élément nouveau, en l'occurence la
gestion mentale, et nous devons en mesurer les effets,
les évaluer, ce qui revient a dire, que, ainsi, nous

allons procéder a l'évaluation de 1l'expérimentation et

tenter de définir quels effets l'introduction de 1la
gestion mentale a produit d'une part, et si elle contri-
bue a faire disparaitre les cas d'échec d'autre part.Il
nous faudra donc évaluer dans guelle mesure notre hypo-
thése se trouve confirmée, si notre objectif, qui est
de faire reculer l'échec est atteint ; ainsi, comme le
précisent G.BERGER et E.BRUNSWIC (1984) :"C'est 1'éva-

luation qui permettra de savoir si les objectifs
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ont été atteints, c'est-a-dire si le produit corres-
pond & 1l'attente" (p.15). Pour reprendre leur pensée,
nous devrens évaluer "le produit”™ et en ce qui nous
concerne il s'agit des éléves, qui ne devront pas se
trouver en situation d'échec ou qui auront surmonté
leurs difficultés, ce qui correspond & notre attente.
I1 faudra donec, pour reprendre G. BERGER et E. BRUNSWIC,
que : "l'évaluation porte sur la comparaison entre
ltentrée et la sortie, c'est~ad-dire sur la réalité
du processus de transformation et de production (s'est-
il vraiment passé quelque chose ?), sur les caractéris-
tiques de ce processus, sur la nature du “produit™
{p.154). Par "entrée", il faut entendre les éldves
face aux exercices donnés par la méthode globale,
etfpar "sortie” ou "produit", les éleves, toujours
face 2 ces exercices, mais que, pendant 1l'expérimen-
tation, nous auront fait gérer mentalement ; nous
avons déja évalué les productions des éleéves et a la
fin de l'expérimentation, nous devrons a nouveau le
faire, pour déterminer s'il s'est "vraiment passé
guelque chose" : si nous avons amélioré le fonction-
nement de la méthode globale, c'est ce qu'appellent
G. BERGER et E. BRUNSWIC "le processus de production®,
( Nous avans donc a évaluer 1l'"entrée" et le
"produit"™. Comme nous l'avons signalé ci-dessus, les
éléves ont déja été évalués ; ce qui nous a permis
de déceler les faiblesses ou les réussites des uns
et des autres. Et il nous faudra aprés l'introduction
de la gestion mentale dans la méthode globale mesurer
si les éldves en difficulté ont effectuéd quelques
progreés. L'évaluation se fera alors de la méme manieée-

re qu'au moment de l'entrée, c'est-a-dire :
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- €&n premier lieu par l'abservation :

a) en cours : & ce moment nous pensons
que ce qul sera manifeste, sera surtout une partici-
pation plus grande des él&ves en difficultés., En ce
qui concerne l'élargissement de leurs connaissances
lexicales et grammaticales nous pourrons 1'observer
dans cette phase orale mais aussi :

b) dans les travaux écrits.

- en second lieu par une observation de l'a-
mélioration des graphiques,
Dans le chaplitre second, nous avons précisé que nous
n'utilisions pas la notation chiffrée, mais une grille
d'évaluation qui nous est propre : dans le sens qu'el-
le est le produit d'une recherche et que dans l'éta-
blissement que nous frégquentons nous sommes seule a
l'employer. Pourquoi une telle grille ? En tant que
pédagogue nous sommes conduite & évaluer un éldve
en cours ou Etre témoin des évaluations des autres
professeurs, pratiquées dans le cadre institutionnel
gu'est le conseil de professeurs. Lors de l'observa-
tion, il s'est avéré que les évaluations auxquelles
nous procédions étaient fort imprécises. D'une part,
était & remarquer une différence dans les échelles
d'évaluation d'un prefesseur & l'autre de disciplines
différentes, ou de méme discipline. La question éga-
lement se posait a quoi correspond le "zéro" ou le
"vingt", qui, sauf dans de rares cas, ne sont jamais
absolus dans un processus d'apprentissage : les igno=-
rances ne sont pas souvent totales et les connaissan-
ces n'atteignent jamais la perfection maximale., D'au-
tre part, et surtout, il faut signaler l'insuffisance
des critéres d'évaluation : que cherchons-nous & me-

surer 7 Notre évaluation est-elle suffisamment détail-
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lée, hidrarchisée, pour permettre une évaluation to-
tale des capacités, des compétences d'un éleve ? Ce
fut pour tenter de répondre & ces questions que s'est
orientée notre recherche ; et cela en vue de rendre
plus opérationnel le processus de 1l'évaluation et
done de la formation. Car, pour &tre efficiente onne
peut faire 1'économie de 1l'évaluation, et en outre
si le processus d'évaluation pouvait étre amélioré,
la formation s'en trouvait également améliorée. En
effet, le but de toute formation est de développer
des capacités, et si celles-ci peuvent étre détermi-
nées de fagon précise en vue d'une évaluation plus
détaillée, <cela contribue & apporter une amélioration
dans le processus de formation. Dans un premier temps
nous avans dressé une typologie des capacités que le
professeur cherchait 4 développer chez ses éleves en
situation d'apprentissage de l'allemand puis dans un
second temps nous les avons confrontées avec la ta-
xongmie de BLOOM du domaine cognitif. Et, en dernier
lieu nous avons bati notre grille d'évaluation. Il
s'est avéré que nous devions laisser de c6té certai-
nes des catégories ou des sous-catégories de BLOOM,
qui- ne semblaient pas avoir de correspondances avec
des capacités requises dans l'apprentissage de 1'al-
lemand et qu'il nous fallait introduire une élément
psychologique : "la mémoire", et un élément socio-
affectif : "la participation", étant donné que deux
des objectifs visés sont rappelons-le, la compréhen-
sion et l'expression orale, donc la compétence d'en-
trer en communication avec autrui. Cette grille, qui
peut &tre consultée en annexe VII[ permet donc d'é-
valuer les diverses compétences des éléves dans les

différents exercices écrits et oraux de la méthode
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globale. Et ce sont 1l'observation, la lecture de cette
grille qui ont révélé des éléves en échec total - au
sens ol nous l'avons défini dans le chapftre précé-
dent - dont chaque critére du graphique était au ni-
veau "insuffisant" : ce qui était le cas pour Béné-
dicte, et des él&ves en échec partiel, dont certaines
compétences n’'étaient pas ou pas suffisamment dévelop-
pées : ce qui était le cas de Florence qui semble
avolir quelques difficultés a 1'écrit. En annexe IX,
nous donnens pour information un exemple de grille
d'éléve pour lequel l'apprentissage de l'allemand ne
pose aucun probléme, étant donné que son graphique,
pour chacun des critéres se situe au niveau trés bien
ou bien ; puis en annexe X , celui d'un éléve en échec
partiel : qui a des difficultés 3 développer certaines
cohpétences, et en annexe XIcelui d'un éléve en échec
total.

Le fait d'évaluer nos propres éléves et de
mener nous-mé:&é.sur ces élidves l'expérimentation

n'est pas sang poser probléme en ce qui concerne 1'é-

valuation ellé-méme, et de ce fait cela introduit

une limite 3 cette évaluation et donec quant aux ré-
sultats de l'expérimentation. En effet, nous sommes
consciente que l'effet de prédietion/eﬁ encore nommeé
"effet Pygmalion", ou "1l'effet oedipien de la prédic-
tion"fﬁ effet Rosenthal

, /
tentons l'expérimentation suivante : introduire 1la

peut jouer un r8le. Si nous

gestion mentale dans la méthode globale, c'est que
nous pensons d'ores et déja que cela ne peut qu'avoir
un effet bénéfique sur les éldves : des facteurs psy-
chologiques entrent donc en jeu. Par cet effet G. DE
LANDSHEERE précisé]iYQDn entend la tendance de 1'in-



-148-

dividu a se comporter effectivement commé on lui pré-
dit qu'il le fera ou & agir en fonction des résultats
prédits." (p.53)}. Nous évoquons cet effet, mais il
nous semble que nous ne pouvons 1'éviter, et qu'il
est présent dans toute expérimentation de type péda-
gogique.

Une autre limite peut étre engendrée par la
grille elle-méme, qui en quelgque sorte se veut plus
compléte et donc plus objective qu'une note dite "glo-
bale"., Il est bien s{r évident qu'il faudrait étre
encore plus précis en introduisant de subtils critéres,
chacun variant en fonction de la classe et de l'avan-
cement dans l'apprentissage, pour pouveir déterminer
pourquoi nous mettons un point dans la case "B" de
la rectitude orale par exemple. Néanmoins,nous tenons
a cette grille, car nous considérons qu'elle a intro-
duit quelques progregs en ce qui concerne l'évaluation
d'un élévq,étant donné qu'elle ne tient pas compte
des résultats chiffrés des éléves mais qu'elle donne
gquelques indications sur les capacités et compétences
des éleéves et qu'elle répond en quelque sorte & ce
que notaient G. NOIZET et J.P. CAVERNI(1978)}:"Les pro-
blémes de 1'évaluation sont des preoblémes qui sont
1liés & des tlches et & des comportements. 11 faut
donc étudier les comportements en relation avec les
tdches pour pouvoir avancer quelques idées contrbolées”
(p.197). Les éléves ont bien, en ce qui nous préoc-
cupe, des téches a effectuer en oral et en écrit -
ce qui correspond a notre premier chapitre - Pour
réaliser ces taches, les éléves doivent développer
certaines caompétences ou comportements et nous les

évaluons & l'aide de la grille. Or, il s'avére que
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certains éléves ne possédent pas ces compétences,

ou seulement guelques-unes de celles que nécessitent
ces té&ches. FPour leur permettre de les acquérir ou

de les développer, nous pensons que la gestion men-=
tale est une aide efficace. Pour le vérifier nous
aurons donc besoin d'une observation des grilles d'ob-
servation aprés un temps de gestion mentale, cela

pour évaluer dans quelle mesure les "comportements"

sont "en relation avec les taches."

Aprés un bref rappel historique au sujet de
la relation : pensée-image, de manidre & situer de
fagon plus précise la théorie de la gestion mentale
exposée par A. DE LA GARANDERIE, nous avons développé
celle-ci pour déterminer les fondements de notre re-
cherche. Puis nous l'avons confrontée avec notre pro-
pre probléme : 1'échec dans l'apprentissage de 1'al-
lemand avec la méthode globale. Ce qui nous a amenée
34 poser notre hypocthése que nous rappelons brigvement :
'Tﬁintroduction de la gestion mentale doit permettre
de faire disparaitre 1'échec, voire m@ﬁe pallier
l‘échec.]A cette occasion, avant méme que 1l'expérimen-
tation ;e commence, nous avons soulevé quelques limites.
Et pour terminer nous avons exposé notre forme d'éva-
luation en soulignant également ses limites. Mainte-
nant nous allons procéder a la description du champ
expérimental et de la méthologie employée pour l'ex-

périmentation.



