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	Encadré 1 :
L’effectif et le cadre neuvillois

Le « Groupe d’Action Pédagogique » est né dans un village de Normandie en 1973. Lorsque l’école a quitté la Neuville-du-Bosc pour s’installer à Tachy en 1982, le nom d’« école de la Neuville » est resté, remplaçant celui de GAP. L’Ecole est propriétaire de ses murs. Au sein d’un parc de 4,5 hectares, l’établissement se compose de plusieurs bâtiments. Le « Château », bâtiment principal, regroupe les classes, la salle de réunion, une bibliothèque, un théâtre, et l’internat des garçons. Dans un premier bâtiment annexe on trouve la salle à manger, la salle de beaux-arts, qui est aussi la salle d’imprimerie, et l’internat des filles. Un autre bâtiment accueille la piscine et le « gymnase ».
L’école accueille une quarantaine de garçons et filles âgés de 6 à 16 ans. Ces enfants suivent les programmes de l’école primaire et du collège, encadrés par une dizaine d’adultes. Le nombre d’enfants a évolué très régulièrement : 6 élèves étaient présents à l’école en avril 1974. L’effectif s’est accru de 2 à 5 élèves par an, pour atteindre au milieu des années 1980 le chiffre de 40.
	
	Les élèves de la Neuville sont pour la quasi-totalité originaires d’Île-de-France. L’effectif est composé majoritairement d’enfants confiés à l’école par l’Aide Sociale à l’Enfance (ASE), mais également d’enfants inscrits par leurs parents. Si l’effectif composé par le second type d’élèves s’est considérablement réduit au fil des années, l’hétérogénéité du groupe, revendiquée comme essentielle au projet de la Neuville, est permise par la variété des situations des enfants accueillis dans le cadre de l’AEMO.

L’équipe adulte est relativement stable, même si chaque année de nouveaux éducateurs rejoignent l’équipe. L’équipe, qui coopte ses membres sur la base du projet pédagogique, revendique une attention particulière à la variété des parcours. La plupart des adultes entrent dans l’équipe relativement jeunes (entre vingt et vingt-cinq ans), après dans bien des cas quelques années d’étude, généralement dans le domaine des sciences humaines et sociales.

Voir :

annexe I.6. (vol. 2, p.21), plan des locaux

annexe I.9. (vol. 2, p.24), la Neuville, « complexe éducatif »

annexe II.4. (vol. 2, p.31), effectif 2002-2003


	Encadré 2 :
La scolarité à la Neuville

Le contraire d’une école « digestive »

Faire l’école autrement, mais bel et bien faire l’école… faire « l’inverse d’une école digestive » dirait Françoise Chébaux1. On apprend pour faire, les apprentissages sont signifiants parce qu’immédiatement utiles : pour lire les journaux, écrire des lettres ou râler dans le carnet2. Affirmer la singularité de chaque sujet amène à rejeter un programme scolaire uniforme : « il n’y a pas une espèce de niveau idéal, ce qui compte ce sont les progrès. On ne dit pas : à tel âge on doit être en telle classe et savoir ça »3.

La scolarité, une activité parmi d’autres

Une entrée pour chacun, à son rythme, dans le projet : cela est rendu possible par un ensemble d’outils et de moyens (les ceintures, la disponibilité des adultes, les faibles effectifs dans les classes) tous en phase avec un principe plus global, souvent commenté par les éducateurs : « la scolarité [est] une activité parmi d’autres »4. Les enfants eux-mêmes commentent ce processus : pour Anne-Sophie, cuisine, football ou travail en classe se situent au même niveau5. Paradoxalement, c’est en minorant le rôle central de la classe que l’apprentissage devient omniprésent. Pour François, travail et apprentissage ne font qu’un… Qu’est ce que le travail ? « C’est quand je suis en train d’apprendre… c’est quand on aide à ranger le vendredi, quand on met le couvert, qu’on va chercher le pain, le lait à la ferme (…) »6.
	
	Les Terrains de réussite et la « Ruse de Rousseau XE "Rousseau"  »

Le véritable travail éducatif vise à accompagner la formation d’individus complets, qui s’ils sont élèves, ne sont jamais seulement cela : c’est un principe essentiel de l’éducation nouvelle… unicité de l’enfant, éducation globale. La scolarité comme activité parmi d’autres, c’est la pédagogie, entendue comme cette ruse rousseauiste, selon l'expression de Meirieu XE "Meirieu, Ph." , qui vise à placer sur le parcours de l’enfant, selon une stratégie bien pensée, des situations qui favoriseront un apprentissage signifiant7. Il s’agit de développer les « terrains de réussite »… Le football devient un « terrain idéal pour l’éducation »8 au sein d’une « pédagogie de la réussite » qui met tout en œuvre pour multiplier les moyens d’entrer dans le groupe, et d’être valorisé9. Ici, « on trouve toujours un domaine qui intéressera l’enfant. Quand l’enfant sera intégré, et pratiquera plusieurs activités avec plaisir, la scolarité lui apparaître moins angoissante et sans réduire son importance spécifique, il sera amené à réviser sa position vis-à-vis de la scolarité car il se sentira mieux armé (…) »10.

1 Chébaux (2006 : 53)

2 Ecole de la Neuville (1979 : 37)

3 Ecole de la Neuville (1985 : 28)

4 Amram & d'Ortoli (2001 : 69)

5 Ecole de la Neuville (1979 : 73)

6 Ecole de la Neuville (1985 :30)

7 Selon l’expression de Meirieu (2000)

8 Titre de l’ouvrage d’Amram & Audusse (2002)

9 Ibid., p.107s

10 Ecole de la Neuville (1985)


	Encadré 3 :
Les Principaux Lieux de Parole à la Neuville
La Répartition
Chaque lundi, pendant trente minutes environ, l’ensemble du groupe, enfants et adultes, se retrouve pour rappeler les principales décisions prises lors de la Réunion du Vendredi ; suivre les sanctions données dans les semaines précédentes ; présenter le programme de la semaine à venir. La répartition n’est pas un lieu de débat ou de décision, et vise plutôt la transmission ou le rappel d’informations. Historiquement, la Répartition permettait de répartir les métiers et d’établir l’emploi du temps.

La « Grande Réunion »

Plusieurs séquences rythment la Grande Réunion du vendredi. Elle est centrée sur la gestion des incidents. Ceux-ci occupent l’essentiel de ce lieu de parole, bien que des séquences rituelles, visant d’autres fonctions, y soient présentes. La réunion se déroule ainsi : 1/. Le Tour de la Semaine (chacun donne son impression générale sur la semaine, en disant un mot) ; 2/. Les Votes de ceintures ; 3/. Les informations (relecture des décisions de la semaine précédente, informations sur l’état des comptes etc.) ; 4/. Les Infractions (« entourées » et « automatiques ») ; 5/. Les Conflits (chaque enfant qui le désire peut « râler » contre un autre, et obtenir réparation) ; 6/. Après une pause, la réunion reprend pour une « seconde partie », plus courte, qui permet de débattre d’un sujet : on fait le point sur les menus de la semaine passée, on « vote » pour les films du ciné-club etc. ; 7/. Les annonces (j’ai perdu… on a retrouvé… je serai absent tel jour…) ; 8/. Les coups de chapeau (ils permettent à chacun de souligner des réussites, de valoriser des efforts etc.).

La Réunion de Verts et Bleus

Chaque lundi, ceintures foncées (verts, bleus et marrons) se retrouvent, avec les adultes, pour une réunion d’une heure environ. Ses objectifs : faire le point sur le fonctionnement de l’école ; faire des remarques, critiques ou compliments ; lancer un « chantier », c’est-à-dire présenter un projet (une activité, un changement de règlement) et obtenir l’avis de ces ceintures avant d’y travailler avec tout le groupe.
Les Réunions de Chambres

Une fois par semaine, le jeudi, le groupe des filles se retrouve avec les « Dames », et les garçons avec les « Messieurs ».
	
	On parle d’« étage » pour désigner le lieu, dont traitent spécifiquement ces réunions. L’étage est doté de son carnet, et la réunion est axée sur le traitement des « mots » qui y sont inscrits. Les mots peuvent être des conflits ou infractions, mais aussi référer à des projets. Les modifications du règlement (ajout, modification, suppression de certaines règles) sont aussi beaucoup plus fréquentes. La réunion de chambre légifère régulièrement, et le rythme du débat et de l’expérimentation d’une nouvelle règle est beaucoup plus rapide qu’à l’échelle de l’école entière. Le fait que les groupes des garçons et des filles soient réunis chacun de son côté permet d’aborder des sujets dont les éducateurs considèrent qu’ils ne seraient pas traités de la même manière avec l’ensemble du groupe : des sujets ayant trait à la sexualité, aux places spécifiques occupées par les garçons ou les filles dans le groupe, des sujets portant sur les insultes etc.
Les Réunions de Classes

Chacune des trois classes termine sa semaine avec une réunion. Les trois réunions ont des formes très différentes : si celle de la classe de l’Escalier dure plus d’une heure, la réunion de la classe de l’Angle peut être très courte. Dans le cas des Classes de l’Escalier et des Onze Marches, les réunions suivent un modèle très proche de celui de la classe PI : tour de la semaine, traitement des infractions, traitement des conflits ont leur place comme dans la Réunion du Vendredi. S’ajoutent à ces sujets des débats portant sur l’organisation de la classe, les techniques d’organisation du travail et les responsabilités liées à la vie de la classe : c’est chaque semaine, dans la classe de l’Escalier, le moyen d’évaluer l’ambiance de travail qui a prévalu, de parler des équipes de travail et des ceintures foncées qui en ont la charge, des projets de la semaine à venir.

Les Répartitions et Tours de la Journée

Finalement, des temps de parole prennent place tout au long de la semaine. Chaque jour à 12h00 et 15h00 ont lieu de courtes « répartitions » qui permettent de marquer le début des ateliers, en redonnant la liste des « inscriptions ». On y traite des informations ou des urgences. Chaque soir a lieu le Tour de la Journée. Il n’y a pas d’ordre du jour fixe. Ceux qui le désirent, enfants ou adultes, peuvent prendre la parole pour faire des commentaires sur une activité qui a eu lieu, dire ce qui lui a plu ou déplu, et là encore éventuellement signaler un incident.


	Encadré 4 :
« L'Institution de la Parole » selon J. Pain1
« Nous en sommes à une maison à neuf clés, où nous pourrons ouvrir et fermer mentalement neuf lieux ; une vraie maison, avec sous-sols et greniers, où ces lieux articulent la vie de l’institution. Neuf états, neuf fonctions de la parole.

L’accueil. On reçoit et on identifie ; on nomme ; on présente. L’hôtellerie, c’est un style. C’est dans le lien entre le portier, le concierge et l’hôte, l’hôtesse, qu’il faut trouver l’entrée en matière. Entrer en maternelle, entrer dans la classe, commencer une formation, ici sont du même ordre.

Le bavardage. Il a dès lors, en temps et en heure, ses propres règles. Feu vert : c’est de la proximité sans suite, du moins le vit-on ainsi. On dit et on se dit. On peut même boire un café ou un thé, bien que ce ne soit ni le café ni le thé qui commandent. Nous tenions le bavardage pour essentiel dans certains groupes ou certains “ cours ”.

Les nouvelles. Quoi de neuf ? On s’écoute un peu plus. Il y a du nouveau. Je tiens à dire… Il faut savoir… Les classes actives en sont friandes. Les thèmes, les tenseurs, qui soutiennent la vie des uns et des autres, émergent, à travers la TV, dans la rue, les livres.

Les ateliers. On produit. Des textes. Des journaux. Des outils. Des objets de pensée. Attention : feu orange. La parole est liée à la mesure du travail à faire en commun. Bien sûr, on s’organise. La théorie, la théorisation, opèrent en actes ; on construit du concept.

Le point de parole. La météo, la température. Ça va ou ça va pas ? On peut, très petit, lever la main ouverte : il fait soleil ; ou fermer le poing. On peut plus tard (se) dire (en) deux mots. On peut être plus long, s’il y a lieu, et si on le veut vraiment. Dans l’un de nos groupes, c’est ce sondage d’ambiance qui ouvrait ou non un temps de parole spécifique, le temps du groupe (se) parlant, mais à la demande explicite, dans cet équilibre où se précisent le désir et le besoin.
	
	Le groupe de parole, c’est un gros point, plus ou moins fixe en théorie, une grande météo à la mesure de la température. Point Parole : quelque chose me préoccupe. Feu rouge : il y va du sujet. On y attachera une grande importance, et donc on ne le galvaudera pas.

Les boutiques. C’est fait pour le chaland. On peut y retrouver un thème, un tenseur, qui intéresse plus particulièrement quelques personnes. Ou y découvrir une activité intellectuelle ou une activité d’expression proposées par un praticien évidemment déjà avancé. Où se tuilent d’une autre façon les statuts, par le jeu des rôles autour de l’objet. Partager de la terre avec la cuisinière, pour le chef de service. Peindre en groupe avec la classe-problème du collège. Faire du yoga au CDI ou à la BCD.

Le conseil. Annoncer. Énoncer. Décider. Du symposium au groupe de crise, il s’agit de se prononcer. Toutes les institutions qui font l’Institution y sont en compte. Les lois, les règles, les différentes dimensions de l’univers y sont en stage. C’est l’institution zéro, elle ouvre la voie d’un langage.

Les bilans. On marque une pause, éventuellement pour (s’en) sortir, de l’institution. Dans les stages, il y avait toujours des microbilans, lieux par lieux. Puis en grand groupe une écriture de textes “ libres ”, qui déjà emportait le groupe vers sa fin. On a pu parfois lier, et pourtant distinguer, bilans en “ théorie ” : avec quels concepts je repars ?… Et bilans interpersonnels et personnels : ce que j’emmène, ce que je laisse ; ce que je prends, ce que je donne. 

Le dernier mot. Il nous est arrivé d’en porter la force jusqu’au point où la parole se refermait somptueusement sur elle-même, avec l’évidence du haïku, tout autour du dernier cercle où brûlait l’institution avant que chacun reprenne la route. Le responsable parle en dernier – “ en tant que ” – et il ferme. Il rend d’un coup les neuf clés, au destin et au désir ».
1 Pain (1999) ; cet encadré est la reproduction d’un passage de ce texte.


	Encadré 5 : 
Pragmatisme et relativisme… non radical

James XE "James, W." , en prolongeant le pragmatisme dans une « théorie de la vérité », décrit une vérité située, relative à l’agent. Peirce XE "Peirce, C.S."  décrit déjà des significations relatives à l’observateur. De telles considérations sur la vérité peuvent donner l’impression que « l’homme est la mesure de toute chose », et elles évoquent une forme de relativisme, dont les formes les plus repérées seraient les suivantes : la remise en cause de la possibilité pour les sujets de se comprendre, et de partager un monde commun ; le relativisme cognitif, doutant selon les cas de notre capacité à connaître ou de la vérité de ce que nous croyons connaître. Le pragmatisme est-il relativiste, ou contient-il en germe un tel discours ? La question se pose d’autant plus que le XXe  siècle connaîtra l’émergence de nombreux discours relativistes : par exemple le constructivisme radical de Glasersfield (von) (1981/1988), dans le courant de Palo Alto, le constructionisme social de Gergen (1999/2001), et un ensemble de discours sceptiques.

Deux traits essentiels du pragmatisme indiquent qu’il échappe au relativisme : d’abord, Peirce XE "Peirce, C.S."  ne doute pas de notre capacité à connaître. L’observateur doit douter de ses propres croyances, et interroger leur validité, mais Peirce a une grande confiance en la capacité de l’homme à produire des connaissances et à rendre compte du réel. Second point, condition du premier, on prend acte dans les écrits pragmatiques d’une revendication claire de l’existence du « réel » : le réel, c’est ce qui ne dépend pas de nos conceptions et n’est pas influencé par elles.
	
	Il est remarquable que les principales critiques du relativisme, aujourd’hui, développent leur analyse sur la base d’une même définition de la réalité. Ainsi dans sa critique du constructivisme radical, Pinker (2002) dénonce une confusion : confusion entre des catégories « réelles », indépendantes de notre perception, et les catégories produites par les hommes et désignant leurs institutions (l’argent ou la démocratie). Searle (2000) développe une critique similaire du relativisme : pour cela, il distingue la réalité matérielle de la réalité que nous attribuons aux institutions : la seconde « est objective, en ce sens qu’elle ne dépend pas de mon opinion ou de la vôtre, mais subjective aussi car elle n’existe que parce que nous pensons qu’elle existe. La monnaie, la propriété, le mariage, les cocktails et les maisons d’édition sont des créations sociales. Cela n’a rien à voir avec la théorie absurde que tout est socialement construit (…) ».

Ces divers éléments indiquent ainsi deux tendances complémentaires, et non pas contradictoires, de l’approche pragmatique : elle opère un tournant en élaborant une théorie de la signification (Peirce XE "Peirce, C.S." ) et de la vérité (James XE "James, W." ), signification ou vérité sont relatives à l’agent et déterminées par leurs effets en termes d’action ; cependant cette relativité ne remet pas en doute notre capacité de connaître, et ne place pas l’observateur dans une perspective nominaliste ni ne prend la voie du relativisme cognitif. C’est précisément la définition donnée par Peirce de la réalité qui indique son rejet du relativisme, et plus directement encore sa critique du doute cartésien. Un siècle plus tard, Searle, XE "Searle, J.R."  s’appuyant sur une même critique du relativisme cognitif comme « résidu du cartésianisme », s’engage dans une analyse qui réaffirme la relativité de certains faits et de certaines significations à l’agent.


	Encadré 6 :
La notion d’abduction

L’abduction est un type d’inférence (comme l’induction et la déduction), c’est-à-dire une opération mentale qui permet « le passage fondé en raison d’une ou de plusieurs propositions dites prémisses à une autre proposition qui est la conclusion »1. Aristote XE "Aristote"  commente déjà dans l’Organon cette inférence2. Malgré les travaux de Peirce XE "Peirce, C.S." , l’abduction n’a que récemment suscité l’intérêt des chercheurs. Les travaux sur l’intelligence artificielle3, les systèmes experts4, ou simplement les raisonnements quotidiens5, ont pu montrer, depuis une quinzaine d’années, que l’abduction constituait une part essentielle des phénomènes cognitifs.

Si la déduction est une inférence de la règle au cas particulier et l’induction du cas à la règle, chacune produit une conclusion certaine. L’abduction s’en distingue en tant qu’elle est une inférence à une cause probable, non certaine. Dans ses premiers travaux, Peirce XE "Peirce, C.S."  parle d’« hypothèse », pour faire référence à l’abduction6. Il lui donne plus tard une place plus importante, dans la modélisation qu’il propose de la démarche scientifique. L’observation de faits surprenants remet en question une théorie connue, ou un système de croyances. Sur cette base, l’observateur, par abduction, élabore des hypothèses portant sur certains aspects de la théorie ou de la règle, qu’il vérifiera ensuite par induction et déduction.
	
	Ainsi définie, l’abduction constitue une forme de « mise en sens » d’une réalité contradictoire, par le moyen de la production de catégories (sous la forme de ces règles hypothétiques).

Ce modèle renvoie finalement à une vision de l’activité scientifique défendue par d’autres auteurs. Diderot XE "Diderot"  met en lumière ces mécanismes dans le Discours sur l’interprétation de la Nature7. On retrouve chez Kuhn XE "Kuhn, T.S."  une description de l’activité scientifique « extraordinaire » qui rappelle le modèle peircien : en situation de crise, lorsque les observations contredisent la théorie, une « science extraordinaire » se met en branle selon le modèle suivant : 1/. conscience d’une anomalie (contradiction entre faits et paradigme) ; 2/. exploration du domaine de l’anomalie ; 3/. réajustement du paradigme. C’est la fameuse « structure des révolutions scientifiques ». La seconde phase inclut des processus abductifs, même si Kuhn n’utilise pas ce terme8.

1 Peirce XE "Peirce, C.S." , cité par Chenu (1984 : 25-26)

2 Voir Aristote (1992), les Premiers Analytiques II, 25

3 Atocha (1996)

4 Voir notamment Flachs & Kakas (2000)

5 Leake (1995)
6 Peirce (1867-1905/1993 : 179)

7 Diderot (1754/2005)

8 Kuhn (1962/1983 : 100-115)
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Figure 1 : Abduction, déduction, induction chez Peirce, XE "Peirce, C.S."  d’après Flachs et Kakas


	Encadré 7 : Le courant pragmatique en SHS, repères chronologiques

	
	
	
	

	 
	Linguistique, Sémiotique, Philosophie du Langage
	Sciences sociales

Epistémologie des SHS
	Approches ethnographiques et
Sémiotiques/Terrain scolaire

	1797
	Kant, XE "Kant"  Anthropologie du point de vue pragmatique
	 
	 

	1871
	Naissance du Club de Cambridge
	 
	 

	1878
	Peirce, XE "Peirce, C.S."  « comment se fixe la croyance »
	 
	 

	1892-1895
	 
	Premiers pas de l’Ecole de Chicago
	 

	1902
	 
	 
	Dewey, XE "Dewey, J."  The Child and Curriculum

	1907
	James, XE "James, W."  "Pragmatism, a new name…”
	 
	 

	1916
	Saussure, XE "Saussure (de), F."  CLG
	 
	 

	1918
	 
	Thomas XE "Thomas, W.I."  & Znaniecki, XE "Znaniecki, F."  Le paysan polonais
	 

	1934
	 
	Mead, XE "Mead, G.H."  Mind, self and society
	Waller, XE "Waller, W."  Sociology of Teaching ; Vygotski XE «Vygotski, L.» , Pensée et Langage

	1937
	 
	Blumer, article XE "Blumer, H."  « Social Psychology », le terme d’Interactionnisme Symbolique apparaît
	

	1945
	Wittgenstein, Investigations Philosophiques
	 
	 

	1946
	Morris, XE "Morris, C.W."  Signs, Language and Behavior
	 
	 

	1962
	Austin, XE "Austin, J.L."  How to do things…
	 
	 

	1964
	 
	Bourdieu XE "Bourdieu, P."  et Passeron, XE "Passeron, S."  Les héritiers
	 

	1967
	 
	Garfinkel, Studies ; Goffman, XE "Goffman, E."  Les Rites d'Interaction ; Glaser XE "Glaser, B.G."  et Strauss, XE "Strauss, A."  Discovery of Grounded Theory
	 

	1968
	 
	Habermas, XE "Habermas, J."  Connaissance et Intérêt
	 

	1971
	 
	 
	Bernstein, XE "Bernstein, B."  Class, codes and Control

	1972
	Labov, XE "Labov, W."  Patterns
	 
	Gumperz XE "Gumperz, D."  et Hymes, XE "Hymes, D.H."  Directions in Sociolinguistics

	1975
	 
	
	Hargreaves, XE "Hargreaves, D.H."  Hester, Mellor, Deviance in Classroom

	1978
	 
	 
	Halliday, XE "Halliday, M.A.K."  Language as a social Semiotic

	1979
	 
	 
	Woods, XE "Woods, P."  The Divided School

	1983
	 
	 
	Herzfeld, XE "Herzfeld, M."  “Signs in the field” (semiotic ethnography)

	1984
	 
	Habermas, XE "Habermas, J."  Sociologie et théorie du Langage
	Lemke, XE "Lemke, J.L."  Semiotics and Education

	1985
	 
	
	Vygotski traduit en Français ; Bronckart XE "Bronckart, J.-P."  et Schneuwly, Vygotsky aujourd’hui

	1987
	 
	 
	Cunningham, XE "Cunningham, D.J."  “Outline of and education semiotics”

	1993
	 
	 
	Halliday, XE "Halliday, M.A.K."  “Towards a language-based theory of learning”


	Encadré 8 :
Sociologie critique et ethnographie de l’école
La sociologie et l’ethnographie proposent de nombreux travaux critiques portant sur le terrain scolaire. Nombre d’entre eux traitent de la question des significations cachées, et des ponts apparaissent entre ces analyses.
La sociologie de Waller XE "Waller, W." 
Waller XE "Waller, W."  publie en 1932 son ouvrage de référence, Sociology of Teaching1. L’ouvrage est visionnaire, qui décrit le rôle du langage dans l’imposition des normes (la violence symbolique). L’école est un espace polémique, le lieu d’une guerre feutrée entre élèves et adultes.

La sociologie Critique de Bourdieu XE "Bourdieu, P."  et Passeron XE "Passeron, S." 
On retrouve dans la sociologie critique de Bourdieu XE "Bourdieu, P."  et Passeron XE "Passeron, S."  certains traits pragmatiques. Leurs travaux sur le système éducatif2 visent à identifier des « significations cachées », qui œuvrent dans l’institution et ont un effet sur l’ordre social. On trouve cet intérêt pour la signification dans l’œuvre de Bourdieu : ainsi la mise en perspective du Capital Symbolique3 ou la critique des « rites d’institution »4.

Sociologie Institutionnelle et AI

Pour Ardoino XE "Ardoino, J."  la sociologie critique de Bourdieu XE "Bourdieu, P."  est une source de l’analyse institutionnelle5. L’AI constitue l’une de ces approches critiques de l’école, et s’inspire de cette « sociologie institutionnelle »  pour traquer ces « significations symboliques sous-jacentes ».

Bernstein XE "Bernstein, B." 
Bernstein XE "Bernstein, B."  a posé la question des codes et des registres, et montré les effets que ces aspects de la communication avaient sur la réussite des élèves6. Voilà ainsi une approche critique de l’école dont l’arrière-plan est linguistique.
	
	NSE et ethnographie de l’école

Pour Coulon7, Waller XE "Waller, W."  propose la « première recherche interactionniste sur l’école, et deux courants en sont la continuation : la Nouvelle sociologie de l’école, qui s’interroge sur le « curriculum caché » et les savoirs imposés8. L’ethnographie de l’école de Woods9. Sur le plan de la signification, Woods XE "Woods, P."  s’intéresse par exemple à la manière dont les élèves assignent aux activités scolaires une signification10.

La sociologie de l’enfance

Il faudra attendre en France les travaux de Julie Delalande11, notamment, pour voir se développer une approche ethnographique de l’école, ou encore ceux de Vulbeau XE "Vulbeau, A."  ou de Lepoutre XE "Lepoutre, D." . Lorsque ce dernier développe une enquête ethnographique dans la Cité des quatre mille, sa recherche s’inspire à la fois de la sociologie américaine12 et des travaux de Bourdieu XE "Bourdieu, P."  sur la relation symbolique au milieu. Parmi ses références, là aussi partagées par certains ethnographes de l’école : les travaux des sociolinguistes américains, Labov XE "Labov, W."  notamment.

1 Voir Waller (1932 : 12, 15, 103s, 120-121), notamment le chapitre intitulé « The culture of the schools : ceremonies ».

2 Bourdieu & Passeron (1964) et Bourdieu & Passeron (1970)

3 Bourdieu (1982a)

4 Bourdieu (1982b)

5 Ardoino (1977 : 168-175)

6 Bernstein (1971 : 76)

7 Coulon (1993 : 67)

8 Michael Young (1991)

9 Woods (1979)

10 Woods (1978-1987/1990 : 38s)

11 Voir Delalande (2001) et surtout Delalande (2007) sur l’émergence des approches ethnographiques de l’école

12 Lepoutre (1997)



	Encadré 9 :
Définition et sens de la situation

Si l’on doit la notion de « définition de la situation » à  Thomas & Znaniecki (1918-1920), c’est Waller (1932 : 292-317) qui le premier la problématise sur le terrain scolaire. L’expression désigne le « processus par lequel les individus explorent les possibilités de comportement qu’offre une situation ». Les élèves identifient les « contraintes » qu’impose la situation, puis « élaborent une attitude » adaptée. Or lorsque nous avons d’abord considéré une situation selon une certaine configuration, nous avons tendance à conserver cette première impression. Si un cours de Maths a été perçu comme un affrontement, cette « configuration » restera dans les esprits. Et cela est d’autant plus vrai que l’école, selon Waller, fait tout pour « livrer » des situations en les accompagnant d’une définition pré-établie.

Par ailleurs nous tentons d’agir sur ce qui apparaît au premier plan de la situation (remplir ma feuille d’examen, rester passif devant les remontrances d’un enseignant, réguler le chahut des élèves) ; en revanche nous ne dirigeons pas notre action vers l’arrière-plan, vers les dynamiques qui sous-tendent la situation. Notre définition de la situation nous porte à croire, en d’autres termes, que nous pouvons agir sur le contenu, pas sur le cadre.
	
	La notion traverse le courant pragmatique en sciences humaines. Blumer XE "Blumer, H."  la décrit dans son ouvrage de synthèse, Garfinkel lui donne une place essentielle, ainsi que Goffman (1967/1974 : 9, 19, 302) pour qui cette définition, davantage supposée que produite, est déterminante de l’adéquation du comportement aux exigences exprimées par les normes sociales en contexte. C’est le cas encore chez les chercheurs de Palo Alto.
Woods (1979 : 173-174) traduit une telle notion dans ses propres enquêtes. Dans le cadre de son travail au sein de la « Lowfield Secondary School », Woods analyse la définition que font les professeurs d’une situation d’enseignement, en utilisant une typologie empruntée à Hargreaves XE "Hargreaves, D.H." . Ils décrivent de telles situations au regard d’attitudes attendues de la part des élèves et d’attitudes indésirables.  Ce qui définit une situation, c’est bien d’abord les objectifs et les règles identifiées par les enseignants. D’une part ces catégorisations participent de modèles plus généraux (l’élève idéal). L’enseignant, en définissant la situation, par des jugements et des actions de contrôle, actualise ces catégories. Dans ce mouvement, par ce processus de définition de situation, l’enseignant mexprimer, révèle, la perception qu’il a des élèves.


	Encadré 10 :
De Palo Alto à la linguistique interactionnelle
L’école de Palo Alto apparaît comme une des manifestations de l’ethnographie de la communication. Watzlawick XE "Watzlawick, P."  utilise lui-même l’expression. Watzlawick, et al. (1967/1972 : 7) se situent dans cette « science dans l’enfance » qu’est « la pragmatique de la communication humaine ».

Une réflexion épistémologique

L’école de Palo Alto développe une réflexion épistémologique au spectre large, amenant ses auteurs à décrire ainsi les théories : elles ne décrivent pas la réalité telle qu’elle est, elles ne « tombent » pas « juste » (la notion de to match) mais proposent des visions du monde qui conviennent, parviennent tant bien que mal à rendre compte de nos expériences [to fit]. La description du processus scientifique est très proche du pragmatisme peircien : « si ce que nous connaissons dépend de comment nous sommes parvenus à le savoir, alors notre conception de la réalité n’est plus une image vraie de ce qui se trouve à l’extérieur de nous-mêmes, mais elle est nécessairement déterminée aussi par les processus qui nous ont conduits à cette conception »1.

Une théorie de la communication novatrice

Les phénomènes de communication sont décrits comme des clés de la vie sociale2, au sein d’un modèle de la « communication orchestrale » (selon l’expression utilisée par Winkin) qui balaie
	
	la vision codique : la communication peut être verbale, mais tout autant gestuelle ou posturale3. Au sein de ce nouveau programme, la communication prend une dimension polyphonique : plus question d’y voir de simples messages adressés par un locuteur à un auditeur. Les messages sont ou non intentionnels et n’ont pas pour source nécessaire un être humain : un feu tricolore participe de la communication. 

Analyse des interactions

Sur le plan des méthodes, l’analyse de mécanismes fins en jeu dans les relations sociales et l’approche microsociologique complètent la faveur accordée à l’approche ethnographique. On observe dans de nombreux travaux un grand intérêt pour la recherche documentaire, et une inventivité certaine dans le recueil des données : on pense par exemple à la kinésique de Birdwhistell (1970). Et l’on retient avant toute chose le statut particulier accordé aux interactions, qui jouent un rôle fondamental dans la production de la réalité sociale.

Influence sur l’analyse des interactions verbales

C’est notamment ce dernier trait qui a influencé l’analyse de conversation. De nombreux commentateurs de la linguistique interactionnelle insistent sur l’influence jouée par l’école de Palo Alto : ainsi Vion (2001) ou Santacroce (1999b). Forest (2006) emprunte à Palo Alto certaines de ses techniques, en s’inspirant notamment du silhouettage.

1 Watzlawick & Weakland (1977/1981 : 9). 

2 Ibid., p.14

3 Watzlawick, Bevin, & Jackson (1967/1972 : 47)


	Encadré 11 : 
La vie et l’œuvre de C.S. Peirce XE "Peirce, C.S."  (1839-1914)
Le qualificatif « polymath » (esprit universel) est souvent utilisé pour décrire Charles Sanders Peirce XE "Peirce, C.S." . Le philosophe et logicien a produit une œuvre d’une ampleur considérable, dans des domaines extrêmement variés : « quel est le plus original et le plus polyvalent des esprits que les Amériques aient jamais produits ? La réponse ‘Charles S. Peirce’ n’est pas contestée, parce que celui qui se trouverait en deuxième place serait si loin derrière que son nom ne mériterait pas d’être cité »1.

Né en 1839 dans le Massachusetts, fils d’un mathématicien réputé, Peirce XE "Peirce, C.S."  obtient en 1859 un Bachelor’s Degree à Harvard (en mathématiques), trois ans plus tard un Masters dans la même université, et en 1863 une licence de Chimie2. Il travaille au service géodésique des Etats-Unis de 1859 à 1891, tout en menant parallèlement d’autres activités : en 1860, une expédition d’histoire naturelle en Louisiane ; à partir du milieu des années 1860, des cours d’histoire de la Logique à Harvard ; entre 1879 et 1884, Peirce occupe la chaire de logique de l’Université John Hopkins…

Peirce XE "Peirce, C.S."  publie de son vivant de nombreux articles et recensions : en 1867, « On a new list of Categories », article dans lequel apparaissent les trois catégories de la phanéroscopie ; l’année suivante, une série d’articles dans le Journal of Speculative Philosophy permet à Peirce d’inaugurer sa critique du cartésianisme ; dans cette même série de textes Peirce développe sa première théorie des signes ; en 1878 et 1879, Peirce publie « Comment se fixe la croyance » et « Comment rendre nos idées claires », textes essentiels sur la « démarche pragmatique ».
	
	Ce sont ces textes, auxquels il faut ajouter la correspondance avec Lady Welby, qui ont permis à la pragmatique et à la sémiotique de Peirce XE "Peirce, C.S."  d’être découverts par les lecteurs. La première édition importante des œuvres de Peirce a été publiée dans les années 1930, en huit volumes, sous le titre de Collected Papers. Le Peirce Edition Project a été mis en place en 1976 : son équipe, sous la direction de N. Houser XE "Houser, N." , propose une édition chronologique. 30 volumes sont prévus, dont 6 ont été publiés. Par ailleurs R. Robin XE "Robin, R."  a publié en 1967, aux éditions de l’Université du Massachusetts, un catalogue de l’œuvre de Peirce, qui reste une référence pour les commentateurs et les traducteurs3.

On dispose de plusieurs traductions françaises. Gérard Deledalle XE "Deledalle, G."  a été le premier à traduire Peirce XE "Peirce, C.S." . Il a publié une sélection de textes au Seuil, sous le titre Ecrits sur le Signe, en 1978. En 1984, J. Chenu a publié Les Textes Anticartésiens chez Aubier. En 1993, G. Deledalle, J. Deledalle-Rhodes XE "Deledalle-Rhodes, J."  et M. Balat XE "Balat, M."  ont publié un recueil de traductions, intitulé A la recherche d’une méthode4. Une édition des Conférences de Harvard a été proposée aux éditions du Cerf en 1995 par Christiane Chauviré XE "Chauviré, C." , Claudine Tiercelin XE "Tiercelin, C."  et Pierre Thibaud. Ces deux derniers travaillent depuis 1992 à une édition française plus complète. Les trois premiers des dix volumes de ces « œuvres philosophiques » ont été publiés aux Editions du Cerf entre 2002 et 20065.

1 Max Fisch, cité par Sebeok XE "Sebeok, T.A."  (1981 : 17)

2 Voir, sur la vie et l’œuvre de Peirce XE "Peirce, C.S."  : Tiercelin XE "Tiercelin, C."  (1993 : 123-124) ; Deledalle XE "Deledalle, G."  (1978 : 7-13) ; Sebeok XE "Sebeok, T.A."  (1981 : 17s)

3 Ce catalogue est a été mis en ligne par l’Université de l’Indiana/Purdue : http://www.iupui.edu/~peirce/robin/robin.htm
4 Peirce XE "Peirce, C.S."  (1993)

5 Peirce XE "Peirce, C.S."  (2002) ; Peirce (2003) ; Peirce (2006)


	Encadré 12 :
Les trois trichotomies du signe

Voici ce que dit Peirce XE "Peirce, C.S." , à propos de la place des « trichotomies » dans sa phanéroscopie et sa sémiotique : « (…) je respecte et estime tous les nombres pour ce qu’ils sont ; mais je suis forcé d’avouer qu’en philosophie, j’ai un penchant marqué pour le nombre Trois »1. Ainsi en partant des 3 catégories phanéroscopiques, Peirce propose d’analyser le signe selon trois trichotomies2.

1/. Le signe étudié selon le rapport qu’il entretient à lui-même. Cette analyse se situe au niveau syntaxique. Elle donne les notions de « ton », de « token » et de « type ». Le token renvoie à l’occurrence d’un signe.
	
	2/. Le signe selon la relation qu’il entretient à l’objet. C’est le niveau sémantique, et on retrouve la trichotomie peircienne la plus célèbre : l’icône, l’indice, le symbole.

3/. Le signe selon la relation qu’il entretient à son interprétant. On voit apparaître les 3 interprétants : immédiat, dynamique, final.

1 C.P. 1.355, voir Peirce (1885-1906/ XE "Peirce, C.S." 1978 : 71)

2 Deledalle XE "Deledalle, G."  (1978 : 230s) présente les trois trichotomies dans le tableau reproduit ici.



	Priméité

Secondéité

Tiercéité

1er triplet

Representamen

« le signe pris en lui-même »

Dimension syntaxique
Qualisigne
(signe-qualité)

= « ton »
Sinsigne

(signe-singulier)

= « token »

Légisigne

(signe-loi)

= « type »

2nd  triplet

Objet

« le signe pris par
rapport à son objet »

Dimension sémantique
Icône

Indice

Symbole

3e triplet

Interprétant

« le signe pris par rapport à son interprétation »

Dimension pragmatique

Rhème

= interprétant
immédiat

Dicisigne

= interprétant
dynamique

Argument

= interprétant

 final

Tableau 4 : Les neuf types de sous-signes, par Deledalle XE "Deledalle, G." 


	Encadré 13 :
Le signe triadique selon N. Houser XE "Houser, N." 
Dans un numéro spécial de l’American Journal of Semiotics sur l’éducation, Nathan Houser (1987) propose une synthèse, à destination des enseignants, du modèle sémiotique peircien. Houser donne l’exemple d’un signe non verbal, un panneau de Stop : un automobiliste aperçoit ce panneau, qui est un representamen. Au sein du signe triadique cohabitent, rappelons-le, dans le monde des signes, ce representamen (1), ainsi que : un Objet Immédiat (2), en d’autres termes la compréhension brute du message, sa réception ; un Interprétant Immédiat (3), la conscience qu’a maintenant l’automobiliste qu’il devra effectivement s’arrêter.
	
	Par ailleurs l’objet, qui est « feuilleté », suppose un Objet Dynamique. Ici l’objet dynamique appartient au monde non réel mais social, il est à la fois extérieur au monde des signes et au monde de l’interprète. Dans l’exemple de Nathan Houser XE "Houser, N." , cet Objet Dynamique est le suivant : « la nécessité pour les automobilistes de s’arrêter au croisement ». Le même feuilletage existe en ce qui concerne l’Interprétant. Au-delà de l’Interprétant Immédiat (« je dois m’arrêter »), un Interprétant Dynamique est mis en jeu par le signe : ici, le geste fait par l’automobiliste, qui presse la pédale de frein, pour arrêter sa voiture. L’Interprétant Final, lui est décrit ainsi : « l’habitude systématique de s’arrêter devant un panneau de stop ». N. Houser propose le schéma suivant pour résumer ce modèle.



	[image: image2.png]Exemple de relation de signe complexe

Objet Immédiat Objet dynamique

La nécessité pour les automobilistes
de s'arreter aux croisements, pour
leur propre sécurité et celle des autres.

Interprétant
immédiat

STOP

je dois
m'arreter

Signe

daprés N. Houser, 1987

/ Interprétant final

L'habitude systématique de

Inter, pr etant dy namique s'arreter devant un panneau de stop




Figure 4 : La relation de signe complexe, par Nathan Houser


	Encadré 14 :
Sémiotique didactique, quelques repères

Si pour l’essentiel la sémiotique didactique s’appuie sur une « traduction » de la sémiotique, la sociosémiotique par exemple, certains travaux puisent directement dans les textes de Peirce XE "Peirce, C.S." , parfois de Greimas XE "Greimas, A." . Un certain nombre d’auteurs développent un travail d’élaboration théorique, pour montrer comment une des notions sémiotiques permet(tent), au moins potentiellement, d’appréhender le terrain scolaire. Hoffmann (2006) s’est ainsi intéressé à la didactique des mathématiques, dans des articles théoriques éclairant l’appréhension de concepts par les élèves ; Henning (1998) utilise les catégories phanéroscopiques dans une visée constructiviste… citons ce titre très explicite : « le constructivisme : l’art de cultiver la tiercéité ». Ce sont ces mêmes catégories qui intéressent Chiasson (2005), pour qui une conscience sémiotique permettrait aux enseignants de mieux rendre compte des processus cognitifs. Dans le contexte de travaux sur la lecture, Vandendorpe (1992) considère par exemple que « l’habitude » peircienne éclaire favorablement l’acquisition des automatismes de lecture.

Nombre de ces travaux ont une visée exploratoire, évacuant les observations de terrain et l’analyse des interactions langagières en contexte… Mais certains travaux se penchent plus concrètement sur des situations réelles, ou du moins proposent des modèles concrets d’enseignement : c’est le cas pour Bakker & Hoffmann (2005) qui s’intéressent à l’acquisition des concepts scientifiques ; de Danesi (2000), sur le terrain de l’apprentissage des langues secondes ; de Saenz-Ludlow (2006) à propos des jeux mathématiques à l’école élémentaire.
	
	Dans d’autres cas, les objets de recherche sont à ce point éloignés des nôtres qu’il est difficile d’y percevoir des modèles pertinents dans le cadre de notre recherche : ainsi les travaux de Jacques Audran XE "Audran, J."  sur le Multimédia et l’Internet1 ; ceux d’Elisabeth Hoffmann (2000), qui propose de s’inspirer de Greimas XE "Greimas, A."  pour répartir les missions au sein des RASED ; les analyses didactiques de Fontanille & Dublanche (1994), portant sur les messages proposés par les manuels scolaires sur la diététique ; les travaux de Labelle (2000) sur la « réciprocité au mode factitif », qui s’intéressent à l’interaction maître-élève ; ceux des chercheurs qui, à la suite de Michel Tardy XE "Tardy, M." , développent une sémiotique visuelle2.

On peut citer, pour conclure, le travail théorique particulièrement riche proposé par Marc Weisser (1997). Ce dernier a rédigé une monographie qui constitue probablement l’une des explorations les plus complètes, en langue française, des possibilités offertes par une approche sémiotique des situations didactiques. Cependant Weisser, pour les raisons évoquées au sujet d’autres travaux, révèle les limites que représente l’objet purement didactique de la recherche : « C’est donc vers une sémiotique du décodage, de l’interprétation que s’oriente notre réflexion : comment puis-je en tant qu’enseignant obtenir qu’un sens acceptable soit attribué à mes messages par une personne qui, par définition, ne maîtrise parfaitement ni le code, ni les contenus véhiculés ? »3.

1 Jacques Audran XE "Audran, J."  est Maître de Conférences à l’Université de Provence.

2 Voir notamment les travaux menés par Alain Jaillet XE "Jaillet, A."  à l’Université de Strasbourg

3 Weisser (1997 : 45). Les italiques sont les miens.
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