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systéme d'enseignement ? Comment |'individu construit=il I'échelle

de valeurs qui lui fait apprécier certains événements et certains de
ses comportements comme des "réussites” ? Comment prend-il cons-
cience de "ses" possibilités ? Notre choix de centrer ici notre atten=-
tion propritairement sur ['échec et non pas sur la réussite est peut-
étre arbitraire. Il part sans doute d'une implication personnelle dans
le débat : les conséquences démobilisatrices de |'échec nous semblent
étre chez les écoliers plus nombreuses et plus graves que le débat sur
la sélection scolaire ou celui sur les méthodes d'évaluation ne I'ont
souvent laissé penser. Si un échec peut parfois se transformer en défi
stimulant nous pensons que vu le mode sélectif de fonctionnement
actuel de I'école, ce défi est bien plus souvent insurmontable et donc
impossible & relever au niveau individuel.

Si nofre‘obie_t peut encore paraitre ambigu au lecteur car mal
localisé par rapport aux domaines relativement bien définis de la
psychologie et de la sociologie tentons de le rassurer : c'est de cette
ambiguité méme que nous voulons traiter. Cela devrait nous conduire
& explorer les liens entre processus psychologiques et processus socio-
logiques et devrait aussi appeler un éclaircissement des discours et
des praxis qui eux aussi sont ambigus tant au niveau de I'individu
(susceptible de déclarer par exemple : "terminer en 9e moderne &

17 ans ce n'est pas trés brillant mais pour moi c'est déja bien") que
de l'institution ("oriente"-t-elle ou "sélectionne"-t-elle ? Investit-
elle dans la recherche de moyens de sélection ou d'éducation ?
ofCuus ) )

Il L'ECHEC SCOLAIRE COMME PROBLEMATIQUE

La problématique de I'échec scolaire recouvre un champ d'étude
particuligrement vaste. Ne voit-on pas tour & tour les différentes
sciences humaines s'en préoccuper : psychologie et médecine, socio-
logie, économie ? Les analyses conduites dans des perspectives aussi
diverses peuvent-elles s'articuler pour rendre compte des processus en
jeu ? et si elles y porviennent, éclairent-elles les choix relatifs aux
pratiques sociales et pédagogiques concernées ? Avant de tenter une
contribution spécifique inspirée par les développements récents de la
psychologie sociale, la complexité de la question et I'importance so-~
ciale de |'échec scolaire me semblent appeler une mise en perspec-
tive des partenaires & la fois "agents" et "patients" du débat.

La littérature dans ce domaine est vaste car nombreux sont les
travaux qui ont vu le jour au cours de ces deux dernidres décennies
sur la "démocratisation des études”" d'une part, et sur les difficultés
scolaires, massives dans certaines couches de la population, d'autre
part.

Mais peut-&tre est-il pertinent pour éclaircir 'enjev du débat
de se demander : qui s'interroge sur cette problématique ? Qui cher-
che & expliquer — et & qui ? — I'échec dans le systéme éducatif ?
Qui cherche ‘@ comprendre les mécanismes sociaux, institutionnels,
psychologiques qui les sous-tendent et pour quoi faire ?

Si nous posons ces questions, ce n'est pas parce que nous pensons
qu'y répondre donne les clefs de la problématique : elles incitent
d'ailleurs trop aisément & des interprétations qui prétefaienf a de.s
groupes ou & des institutions des "intentions" — réduction subjective

et .onimiste d'un probléme plus complexe !

Ce qui nous intéresse, par contre, ce sont les liens existant entre
I'insertion de l'individu dans le débat et la fagon dont il est par la
méme porté & |'appréhender. Ainsi, par exemple, I'enfant qui échoue
& l'école : comment réagit-il ? Si vraisemblablement I'éleve en échec
ne se réfare pas alors & une "théorie" en la matidre, néanmoins il est
légitime de se demander quelle représentation il a des causes de I'é-
chec rencontré. Le vocabulaire lui-méme est un pizge révélateur :
n'est-on pas tenté de parler ici des causes de "son" échec, c'est-&-
dire & attribuer & I'enfant méme la responsabilité de {*échec, alors
que parfois il serait justement un signe de santé mentale de la part
de I'enfant que de considérer externes & lui-méme les processus
responsables (en les situant par exemple au niveau d'une imperfection
de I'enseignement regu ou d'une inégalité de moyens d'accés aux
sources des connaissances, etc...) plutdt que comme signes d'une ca-
rence ou d'une faute personnelles ? '

Il demeure certes que la signification de telles conduites d'at-
tribution causale peut varier selon les circonstances. Nous pensons
cependant important de soulever la question. -

En effet, bien des observations laissent craindre que I'éleve qui
est en difficulté & I'école tende & s'en sentir responsable et & se
construire en conséquence une image de soi dépréciée intériorisant
I'identité de "mauvais éleve", voire parfois méme de "raté". Dans



une enquéte auprés d'adolescents en fin de scolarité (Doise, Meyer
et Perret~Clermont, 1976), nous avons pu constater que les éleves
qui se réferent le plus souvent & l'école dans leur définition de I'in-
telligence sont ceux qui, précisément, ont le plus souvent échoué dans
cette institution. Ne feraient-ils &, dans le contexte d'un question-
naire, que nous restituer un discours qu'ils ont souvent entendu mais
qui ne serait pas. forcément le leur, comme pourraient le suggérer les
travaux de Mollo (1975) ? Nous en doutons. Mais méme si c'était
bien le cas, nous craindrions cependant que |'apprentissage d'un tel
discours ne soit pas sans conséquence pour leur propre personnalité

et la manigre dont ils peuvent vivre leur réalité. Les résultats de
Vouilloz (dans ce méme Cahier) suscitent les m@mes interrogations.

Considérons maintenant un autre personnage du débat : I'ensei~
gnant. Est-il lui aussi susceptible de s'auto-attribuer les causes de
I'échec de son éléve ? C'est parfois le cas, bien sGr. Mais ce n'est
sans doute pas la démarche "naturelle" car si elle devait se répéter
trop souvent elle ne pourrait &tre alors qu'une source d'angoisse pour
le maftre d'autant plus grande qu'il se sentirait dépourvu d'altema-
tives pédagogiques pour compenser — "réparer" — la situation. Cette
angoisse, nous |'avons maintes fois pergue dans les séminaires que
nous avons animés auprés d'enseignants, en particulier lorsqu'abordant
des thames sociologiques ils se ressentaient comme agents passifs et
"sur-déterminés" d'un "systdme". Alors, I'alternative la plus simple a
disposition du maftre consiste & considérer que les causes de ['insuc-
c@s se situent au niveau de difficultés propres & I'éleve. Il semble
ainsi "nomnal" qu'un certain nombre (et on ne croit pas que ce nom-
bre est important !) d'enfants souffent de "dysfonctionnements" — ou
en tout cas ne bénéficient pas d'un fonctionnement suffisamment "bon"
pour leur permettre la réussite scolaire. L'explication de la carriere
de I'éléve dans le systéme éducatif est généralement formulée en ré-
férence & "ses capacités” (idéologie du don). Le risque est grand
qu'une telle perspective dont les fondements objectifs, nous le verrons,
ne sont pas assurés, soit essentiellement |'occasion d'une fuite hors du
débat pédagogique. Cette référence omniprésente aux "capacités pro-
pres de I'individus", référence extérieure & I'activité éducative, est-
elle mythique — et 1'on pense ici & Platon et & sa catégorisation
des "fréres dans la cité : homme d'or, d'argent, de fer et d'airain"
(La République I1ll, '4i5a) -, ou recouvre-t-elle effectivement une

réalité ou bien ne serait-elle que la hiérarchisation des capacités
devenue réalité & force d'étre attendue (voir Boker, dans ce méme
Cahier) ?

Nous pourrions aussi parler des parents et constater combien est
courante, chez les sociologues et psychologues, la propension (reflet
de la réalité, ou du point de vue adopté pour |'examiner ?) & rap-
porter que ceux-ci, surtout dans les milieux populaires, tendent &
expliquer les difficultés de leur enfant dans le cursus scolaire en ter-
mes des limites des aptitudes propres de l'enfant. Mais il y a pour-
tant des exceptions & cette tendance qu'il vaut la peine d'étudier
si Fon veut bien faire I'hypothese qu'il s’agit la d'un biais de point
de vue. Ainsi, bien que ne traitant pas directement de la représen-
tation sociale de I'échec scolaire — étude qui, elle, reste sans doute
encore & faire — Sieber et Wilder (1970) analysent aux Etats-Unis
les attitudes des méres de milieux socio-économiquement défavorisés
envers les différentes méthodes d'enseignement. Ces auteurs sont
alors amenés a souligner la nette préférence de ces meres pour les
relations pédagogiques de type "traditionnel". Sieber et Wilder
croient discerner l& une des sources possibles de la tension croissante
existant dans les ropports parents-école, vu que les pratiques péda-
gogiques se sont effectivement tournées de plus en plus vers des ap~
proches "modernes”. Mais demandons-nous pourquoi des conflits appa~
raftraient-ils alors que les parents de ces milieux sont généralement
considérés comme peu intéressés par les questions scolaires ? Cela
signifierait-il — et ce serait le méne phénoméne qui a eu lieuv dans
les expériences d'innovation de !'enseignement genevois — que lorsque
les parents sont placés devant des méthodes pédagogiques alternatives,
ils deviennent par le fait méme conscients de ['impact de |'école et
plus exigeants @ son égard, alors que dans une situation institution-
nelle statique ils rationalisent les déficits et se cantonnent dans leur
stotut marginal sans intervenir, intériorisant en conséquence ces défi-
cits finalement attribués @ eux-mémes ou & leurs enfants ? Ce sont
fa des hypothaéses & vérifier qui obligent & réfléchir sur la manidre
dont les innovations pédagogiques sont pergues dans différents contex-
tes sociaux en relation avec leurs modalités d'implantation.

Une autre exception serait le rapport du Mouvement Populaire
des Familles sur |'école (1978) : I'occasion que ces parents se sont
donnée pour intervenir dans le débat. On peut y lire comment I'en-
gagement-méme de se retrouver régulizgrement pour discuter de ces












que réside sans doute dans |'essai de spécifier qu'il s'agit la non

pas de démocratisation de l'accés aux études mais en fait de démo-
cratisation des chances d'accés. La notion de "chance" évoque peut-
étre sémantiquement le hasard d'un tirage au sort qui se ferait avec
des dés qui ne seraient pas truqués (I'ouvrage de R. Boudon (197 )
L'inégalité des chances, étude de la mobilité sociale, porte justement
le dessin de dés sur la premiére page de sa couverture). Mais ce
n'est bien sir pas du hasard dont il s'agit ici car |'école, pour répon-
dre & la fois aux pressions sociales et économiques d'une part et &
'ambition d'égalité sociale d'autre part, ne tire certes pas au sort
I'attribution des possibilités d'instruction offertes aux individus. Si la
société cherche a affirmer qu'elle est égalitaire dans ses pratiques
institutionnelles en matigre scolaire, nous voyons qu'elle postule en
méme temps que les individus, eux, sont inégaux : la’ formulation la
plus courante en matiere de politique de démocratisation des études
ne s'arréte généralement pas au simple concept d'égalité des chances
mais précise qu'il s'agit de "chances égales & capacités égales".

La formulation de cet objectif "chances égales & capacités éga-
les" n'a de sens que si I'on admet que les "capacités" sont inégale-
ment distribuées chez les individus. Si cela peut sembler aisé & pos-
tuler, surtout lorsqu'on a examiné des adolescents en fin de scolarité,
il peut étre important cependant de distinguer lo capacité acquise de
la potentialité de départ. Ces potentialités des jeunes enfants sont-
elles si différentes qu'elles expliqueraient & elles seules la diversité
que l'on observe & la sortie du systéme éducatif ? On sait que les
causes de différenciation sont multiples et qu'elles ne rel2vent pas
uniquement de l'individu mais aussi de facteurs psycho-sociaux, fami-
liaux, sociaux et des modalités de fonctionnement de I'institution
scolaire, :

Parler de "capacités égales" favorise aussi une tendance fort cou-
rante et qui semble "naturelle” : elle tend & systématiquement attri-
buer aux éléves, par le biais de leurs caractéristiques individuelles
(" capacités" voire "don") la cause de leur réussite et surtout de leur
échec. Elle passe alors sous silence les choix et les processus institu-
tionnels, sociaux et politiques mentionnés antérieurement. Le mouve-
ment est donc double : postulat de I'existence dans la population de
capacités inégales et réduction explicite des processus en jeu & des
causes individuelles. On peut se rappeler alors la République de
Platon qui tente de présenter les inégalités entre les hommes de la

cité comme dues & leur inégale nature de fer, de bronze ou d'airain...

Et si I'on veut encore parler de "capacités inégales" : & quoi se
réfere-t-on ? Aux "capacités” relatives & |'exercice du pouvoir social ?
On les sait inégales. Aux "capacités” cognitives? En toute justice,
la référence d'une politique de I'éducation & un principe "d'égalité
des chances & capacités égales” devrait au moins courir le risque de
formuler I'hypothése que les individus pourraient &tre de capacités
cognitives... égales face aux tdches scolaires qu'on leur propose !

Cette dernigre remarque se veut-elle paradoxale ? Non. Le pro-
pre d'une interprétation scientifique est de formuler des alternatives
dans la conception des choses pour pouvoir ensuite situer la réalité
par rapport & elles. Et il nous semble qu'actuellement d'importants
courants de la psychologie contemporaine se trouvent dans une impas-
se conceptuelle face & une telle hypoth2se pour des raisons de métho-
des et d'intéréts. C'est le cos, par exemple, de I'approche de la psy-
chologie différentielle qui tire mé@me son nom de sa centration sur
la mise en évidence des différences individuelles, et qui o suscité
tant de recherches en psychométrie et en psychologie appliquée.
Constater des différences ne signifie pas d'emblée — ne démontre pas
ipso facto — que celles=ci sont pertinentes ou qu'elles sont les causes
d'autres différences observées. Démontrer |'existence de différences
entre les élaves n'est pas forcément fournir la preuve de I'origine
de I'inégalité scolaire. Il est légitime d'envisater aussi que ces dif-
férences soient déjd elles-mémes la conséquence de processus de
différenciations scolaires et sociales qui les investissent.

1. Attribution de I'échec

Aux yeux de gui — individus ou groupes sociaux — I'inégalité
des capacités individuelles se présente-t-elle comme explication de
I'échec scolaire ? 1l est fort probable que ce soient justement les
éleves issus des milieux les moins scolarisés qui soient les plus suscep-
tibles de n'avoir accds & aucune autre explication des processus en
jeu que celle fournie par |'idéologie scolaire. Nous avons tenté
ailleurs (Doise, Meyer, Perret-Clermont, 1976) d'expliciter cette hypo-
thase et de I'illustrer par une enquéte auprés d'adolescents ayant
vécu des carridres scolaires différentes. Vouilloz (1979) et Bell (1980
ont repris par des études empiriques la méme problématique. Les
résultats laissent supposer que ce porte-a-faux de |'explicitation idéo-
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cette question du rdle du fonctionnement social dans la détermination
des formes de ['intelligence dans son ouvrage Etudes sociologiques
(1965) mais n'a pas, & notre connaissance, conduit d'investigations
empiriques directement sur ce sujet). S'il est montré — et les données
de nos recherches mentionnées ci-dessus vont dans ce sens — que le
niveau de conduite d'un sujet sur le plan cognitif dépend du type de
relation sociale qu'il établit et entretient lorsqu'il déploie cette con-
duite, alors il devient difficile de considérer, méme dans le cadre
théorique piagétien, que l'intelligence est le résultat d'un fonction-
nement ou d'une construction individuelle. Elle s'impose plutét comme
le résultat caractéristique de certaines relations et interactions inter-
individuelles, méme si, & certains moments, les individus s'approprient
ces structurations cognitives élaborées collectivement pour s'adapter
aux circonstances auxquelles ils font face individuellement.

Jusqu'ici nous n'avons abordé la question de la définition des
"capacités" et de I' "intelligence" qu'en cherchant & les définir
globalement. il nous semble qu'une analyse identique & celle que
nous venons de conduire peut &tre menée en étudiant les problémes
que pose la mesure d'aptitudes plus particuligres. Nous pensons
qu'elle montrerait, elle aussi, que ces formes particulidres d'intelli-
gence ne sont également jomais indépendantes du contexte social et
qu'il ne serait donc pas légitime de les considérer comme des traits
purement psychologiques et individuels.

Nous avons vu pour quelles raisons nous supposons que la possi~
bilité de raisonner de fagon abstraite sur une situation particuligre
serait liée au rapport social que I'individu entretient avec cette
situation, et qu'un méme raisonnement peut &tre facilité, ou au con-
traire entravé et de fagons inverses dans différents groupes sociaux,
selon les représentations sociales auxquelles les données du probleéme

_présenté font -appel (Haroche et Pécheux, 1971; Doise, Meyer et
Perret-Clermont, 1976). La capacité de raisonner formellement ne
serait donc pas une caractéristique du seul individu mais dépendante
également de la situation sociale (présente ou invoquée) dans laquelle
elle est élicitée. Quelles situations, plus ou moins "abstraites” (du
point de vue de qui?) choisir pour construire une épreuve ? Il s'agit
bien & d'un choix social puisqu'il actualise toujours la référence &
certaines pratiques sociales.

Dans le domaine de I'évaluation des capacités linguistiques régne
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aisément le méme type de confusion. Mesure-t-on la maitrise par
I'individu d'une "langue standard” — qui n'est jamais que la langue
d'un sous-groupe de la société ou d'un modeéle de langue élaboré
par un sous-groupe — ou bien cerne-t-on l'aptitude de ['individu &
communiquer ? Mais communiquer est un processus interactif qui en-
gage toujours au moins deux individus (I'émetteur et le récepteur) :
& qui attribuer la difficulté si le message "ne passe pas" ? Nous
voisi & nouveau face & un probléme d'attribution causale en matiére
d'échec. Mesurer |'aptitude & communiquer exige au minimum que
{'on se mette dans une situation qui permette d'inférer sans ambiguité
que la responsabilité de I'échec incombe & celui qui est testé. Mais
qui définit cette situation, comment, et selon quels criteres? Et sur
la base de quelles représentations de la relation, de la situation, de
I'objet et de lo finalité de la communication qui ne sont pas forcé-
ment partagées par les deux parties ? Robinson ( ) a montré déja
que le jeune enfant a toujours tendance & attribuer I'échec de la
communicati on au récepteur méme quand la cause en incombe, en
fait, au locuteur. Comment dépasse-t-on ce stade et dans quelles
conditions les processus de communication sont-ils bien pergus ?

Nous nous sommes attachée ici & identifier un certain nombre
de mécanismes de nature sociale qui président au choix des modalités
d'évaluation des différences inter-individuelles. D'autres processus
psycho-sociaux encore peuvent &tre décrits & |'ceuvre, tant dans les
démarches de 1'évaluateur (Noizet et Cavermni, 1978) que de l'évalué
(Fabre, 1980). Nous avons aussi tenté de montrer combien il est
difficile de décrire 'intelligence — ou des capacités particulidres —
comme des caractéristiques individuelles abstraites de tout contexte
social. Examinons encore maintenant les difficultés que posent les

tentatives de quantifier ces différences.

3. La quantitification des différences

L'interrogation que nous avions posée — existe-t-il une compé-
tence de base, I'intelligence, qui pourrait &tre décrite et quantifiée
comme un trait caractérisant |'individu ? — pose en effet encore une
série de problemes particuliers relatifs & la quantification des diffé~
rences, ce qui nous appelle & formuler quelques considérations rela-
tives aux méthodes les plus répandues de la psychométrie.

Analysant les caractéristiques techniques des tests, Trahan et



Dassa (1978) montrent comment "un instrument élaboré selon les prin-
cipes psychométriques classiques, postulant la nomalité, sert & ampli-
fier les différences inter-individuelles” ; les épreuves classiques sont
ainsi construites qu'elles jouent "le rdle de microscope pour le cher-
cheur en psychologie différentielle”. Si, comme le soulignent Trahan
et Dassa, cette méthode peut se justifier dans certains contextes de
recherche, il n'est cependant pas légitime de la transposer dans
d'autres contextes — tels ceux §ui impliquent des décisions — sans
s'interroger sur les choix qu'elle véhicule. Amplifier les différences
(I'effet de la fonction "microscope”), est-ce un choix légitime dans
le domaine pédagogique ? A partir de quel seuil peut-on parler de
I'existence d'une différence et quand devient-elle significative ? Et
ce seuil, est-on en droit de le définir ainsi par principe technique ?
Cette question relative aux critéres utilisés pour &tre en droit de
parler d'une différence est d'autant plus pertinente qu'il faut consi-
dérer que si les épreuves — par construction — font ressortir des
"différences", le processus institutionnel dans lequel s'inscrit cette
évaluation ne s'arréte pas la. C'est sur la base de ces différences

— mais quelle valeur & I'échelle de la loupe utilisée pour les déce-
ler ? — que I'on justifie en général l'acces & des filidres différen-
ciées débouchant sur des inégalités d'accés aux connaissances et aux
privileges. En faisont reposer (ou en légitimant) ses pratiques institu-
tionnelles sur une telle conception de l'intelligence trop étroitement
inspirée des méthodes de recherche de la psychologie différentielle,
'école risque d'avoir une action essentiellement différenciatrice et
hiérarchisante sur des différences dont la signification au départ
n'est pas forcément pertinente, mais qui le deviendraient parce
qu'amplifiées par la signification que |'institution leur attribue.

L'analyse de |'échec scolaire dans sa définition institutionnelle
a pemnis d'examiner ici différents mécanismes et procédés médiateurs
de la fonction sélective et différenciatrice de I'école. Pour I'accom-
plir, elle recherche des différences. Mais sélectionner ne saurait &tre
la seule fonction de I'école. On s'attend & ce qu'elle enseigne,
qu'elle éduque les enfants qu'elle prend en charge. Le fait-elle ? Et
quelle place tiennent alors ces différences? Leur prise en compte
favorise-t-elle réellement I'approche didactique de I'enseignant et
I'apprentissage de |'éleve ?

Pour répondre & cette question il ne suffit pas d'examiner,
comme nous venons de le faire, les processus institutionnels et les
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problémes techniques relatifs au phénomene échec scolaire. Il faut
aussi tenter de décrire les processus pédagogiques et cognitifs : dans
quelles circonstances observe-t-on effectivement une transformation

s

réussie des capacités cognitives de l'individu & la suite d'une inter-

S

vention & intention éducative ?

Nous avions distingué deux dimensions de I'échec scolaire : I'une
concernant sa définition institutionnelle que nous venons de discuter;
I'autre relative & I'échec & |'apprentissage de connaissances ou de
savoir-faire qui nous concerne maintenant pour élaborer une réponse

& la demigre question soulevée.

V. L'ECHEC A L'APPRENTISSAGE DE CONNAISSANCES

Qu'est-ce qu'éduquer ? Qu'est-ce qu'apprendre ? Qu'appelle-
t-on "connaissances" ? Ces questions pourraient, elles aussi, nous
introduire dans un long débat. Mais nous choisirons de ne pas nous
y étendre ici pour deux raisons. L'une est la similitude entre cette
discussion et celle relative & I'intelligence déja abordée ci-dessus
Rares, en effet, sont les psychologues qui ont marqué les courants
d'étude de l'intelligence sans |'avoir fait en raison de leurs préoc-
cupations pédagogiques préalables. Souvent aussi ils ont débordé
leur champ initial de préoccupations’ psychologiques pour entrer dans
le domaine des processus éducatifs — mais sans pour autant toujours
prendre les précautions d'analyse que nécessite toute transposition.

L'autre raison qui préside & notre intention de ne point tenter
ici de définition générale de |'éducation ou de la connaissance —
outre la difficulté d'une telle entreprise ! — est la nature essentiel-
lement culturelle et sociale de cette tdche. L'école, non seulement
en tant qu'institution de sélection et d'orientation professionnelle,
mais aussi en tant que lieu de transformation des compétences des
individus et de développement de leurs potentialités, est un enjeu
pour les différents groupes sociaux et les systémes de valeurs et de
représentations sociales qu'ils véhiculent :-image de |'enfance,
rapport au savoir, légitimation du pouvoir, nature des rapports inter-
individuels, attentes, etc... On peut donc s'attendre & ce que cha-
que groupe social soit porteur de représentations sociales différentes
définissant l'intelligence, la connaissance, |'éducation. Comment
trouver alors une définition générale qui recouvrirait toutes les
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