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Stéréotyper : (en typographie) convertir
en planches solides d'un seul bloc

des pages préalablement

composées en caractéres mobiles.

Contrairement i tous les usages en vigueur aujourd’hui (jadis, la compilation
était un genre en honneur quand I'accés aux écrits originaux était difficile du fait
méme de leur rareté, et d’une certaine fagon la revue de question renoue avec ce genre
en partie pour les mémes raisons d’accessibilité matérielle), nous commencons par
une longue citation. Nous savons que nous prenons ainsi le risque de nous exposer
d l'une des sanctions que nous essayons précisément d’analyser ensuite (* Copier
n’est pas écrire ). Il nous a semblé que ce texte tout fait plagait bien les éléments
du réseau notionnel “ stérotype (langagier) ”. Mais ce dispositif synchronique dé-
crit le stéréotype comme un objet, un mauvais objet, et non pas aussi comme un
processus, I'acte de jugement de stéréotypie, ni comme un moment d’un travail, le
montage du stéréotype, le stéréotypage (!) dans le développement-apprentissage de
tout individu. D’ol les déplacements de points de vue que nous proposons en II
et I1I.

Soit la Legon inaugurale donnée par feu Roland Barthes (1978) le 7 janvier
1977 (12 ans déja !) pour son installation au Collége de France, a la chaire de sé-
miologie littéraire créée pour lui. Formulation exemplaire d’une certaine position
face au stéréotype ici portée i son comble : le stéréotype comme poison omnipré-
sent (dans le langage), I’art (la littérature) (modermne), comme seul antidote possible.
D’ou le trés long extrait qui suit (c’est nous qui soulignons).

“ Le langage est une législation, la langue en est le code. Nous ne voyons pas
le pouvoir qui est dans la langue, parce que nous oublions que toute langue est un
classement, et que tout classement est oppressif : ordo veut dire 3 la fois répartition
et commination. Jakobson I’a montré, un idiome se définit moins par ce qu’il permet
de dire, que par cé qu’il oblige 4 dire. Dans notre langue frangaise (ce sont des exem-
ples grossiers), je suis astreint 4 me poser d’abord en sujet, avant d’énoncer I'action
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qui ne sera plus dés lors que mon attribut : ce que je fais n’est que la conséquence
et la consécution de ce que je suis ; de la méme maniére je suis obligé de choisir entre
le masculin et le féminin, le neutre ou le complexe me sont interdits (...) . Ainsi par
sa structure méme, la langue implique une relation fatale d’aliénation. Parler, et a
plus forte raison discourir, ce n’est pas communiquer, comme on le répéte trop sou-
vent, c’est assujettir : toute “ la langue ” est une rection généralisée  (p. 13).

“ Ce ne sont pas seulement les phonémes, les mots et les articulations syntaxi-
ques qui sont soumis 4 un régime de liberté surveillée, puisqu’on ne peut les com-
biner n’importe comment ; c’est toute la nappe du discours qui est fixée par un ré-
seau de régles, de contraintes, d’oppressions, massives et floues au niveau rhétorique,
subtiles et aigiies au niveau grammatical : la langue afflue dans le discours, le dis-
cours reflue dans la langue, ils persistent I’'un sous ’autre, comme au jeu de la main
chaude . (p. 31).

“ La langue, comme performance de tout langage, n’est ni réactionnaire ni
progressiste ; elle est tout simplement : fasciste ; car le racisme, ce n’est pas d’em-
pécher de dire, c’est d’obliger 4 dire.

Dés qu'elle est proférée, fut-ce dans Pintimité la plus profonde du sujet, la
langue entre au service d’un pouvoir. En elle, immanquablement, deux rubriques
se dessinent : Pautorité de Passertion, la grégarité de la répétition. D’une part la
langue est immédiatement assertive (...) ; ce que les linguistes appellent la modalité
n’est que le supplément de la langue, ce par quoi, telle une supplique, jessaye de
fléchir son pouvoir implacable de constatation. D’autre part, les signes dont la langue
est faite, les signes n’existent que pour autant qu’ils se répétent ; le signe est suiviste,
grégaire ; en chaque signe dort ce monstre : un stéréotype : je ne puis jamais parler
qu’en ramassant ce qui traine dans la langue. Dés lors que j’énonce, ces deux rubri-
ques se rejoignent en moi, je suis 4 la fois maitre et esclave : je ne me contente pas
de répéter ce qui a été dit, de me loger confortablement dans la servitude des signes :
je dis, j’affirme, jasséne ce que je répéte.

Dans la langue, donc, servilité et pouvoir se confondent inéluctablement. Si
Pon appelle liberté, non seulement la puissance de se soustraire au pouvoir, mais
aussi et surtout celle de ne soumettre personne, il ne peut y avoir de liberté que hors
du langage. Malheureusement, le langage humain est sans extérieur : c’est un huis
clos. On ne peut en sortir qu’au prix de la singularité mystique (..). Mais & nous,
qui ne sommes ni des chevaliers de la foi ni des surhommes, il ne reste, si je puis dire,
qu’a tricher avec la langue, qu’i tricher la langue. Cette tricherie salutaire, cette es-
quive, ce leurre magnifique, qui permet d’entendre la langue hors-pouvoir, dans la
splendeur d’une révolution permanente du langage, je Pappelle pour ma part : litté-
rature ”. (p. 14.15.16).
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“ Jentends par littérature, non un corps ou une suite d’oeuvres, (...) mais le
graphe complexe d’une pratique : la pratique d’écrire. Je vise donc essentiellement
le texte, c’est-d-dire le tissu des signifiants qui constitue ’oeuvre, parce que le texte
est I'affleurement méme de la langue, et que c’est a4 Iintérieur de la langue que la
langue doit étre combattue, dévoyée : non par le message dont elle est I'instrument,
mais par le jeu des mots dont elles est le thédtre. Les forces de liberté qui sont dans
la littérature ne dépendent pas de la personne civile de 1’écrivain (...), mais du travail
de déplacement qu’il exerce sur la langue . (p. 16-17).

“ C’est dans la seconde moitié du XIXéme siécle, 4 ’'une des périodes les plus
désolées du malheur capitaliste, que la littérature a trouvé, du moins pour nous,
Francais, avec Mallarmé, sa figure exacte : la modemnité - notre modernité qui com-
mence alors - peut se définir par ce fait nouveau : qu'on y congoit des utopies de
langage ”. (p. 23).

“ La force proprement sémiotique (de la littérature), c’est de jouer les signes
plutét que de les détruire, c’est de les mettre dans une machinerie de langage, dont
les crans d’arrét et les verrous ont sauté, bref c’est instituer, au sein méme de la langue
servile, une véritable hétéronomie de choses . (p. 28).

“ La sémiologie, en ce qui me conceme, est partie d’'un mouvement passionnel :
il m’a semblé (alentour 1954) qu’une science des signes pouvait activer la critique
sociale (..) ; il s’agissait en somme de comprendre (ou de décrire) comment une
société produit des stéréotypes, c’est-d-dire des combles d’artifice, qu’elle consomme
ensuite comme des sens innés, c’est-i-dire des combles de nature (...). La langue
travaillée par le pouvoir : tel a été ’objet de cette premiére sémiologie ” (p. 33).

Mais par un retournement sans doute inévitable, les libérations postulées (la
Révolution) se sont énoncées et s’énoncent en discours de pouvoir. D’oli le retour
de la sémiologie au Texte, a la littérature, comme “ index du dépouvoir ” (p. 34).
Pour “ déjouer tout discours qui prend ” (p. 41), toute parole grégaire, celle qui
s’agrége (p. 34), qui prend (p. 35), “ 'opération fondamentale de cette méthode de
déprise, c’est, si 'on écrit, la fragmentation, et, si 'on expose, la digression ou (...)
Pexcursion ”. (p. 36).

“ L'utopie, bien entendu, ne préserve pas du pouvoir : 1'utopie de la langue
est récupérée comme langue de I’utopie - qui est un genre comme un autre . Il n’est
d’autre solution au sémiologue-écrivain que de s’entéter (affirmer I'irréductiblité
de la littérature) et de se déplacer . (p. 27).
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Si la sémiologie et la littérature sont du langage sur les langages, sur les “ signes
tout faits ”, la sémiologie ne peut cependant étre métalangage (et donc science en ce
sens classique du terme) : “ toute relation d’extériorité 4 un langage est i la longue
intenable : je ne puis étre 4 vie hors du langage, le traitant comme une cible, et dans
le langage, le traitant comme une arme ” (p. 36) (1)

II

Le stéréotype est un jugement, le jugement de stéréotypie, une évaluation
“ méta ” que je porte sur le discours ou plus largement la conduite de l'autre. Le
stéréotype, c’est les autres.

Ce jugement est péjoratif, disqualifiant. Dire de la conduite de X qu’elle est
stéréotypée, c’est prétendre qu’elle est non-originale, non-nouvelle, quelle n’est
pas le fruit d’une création ou d’un travail de production, mais la répétition auto-
matique, la reproduction du méme, du déja-connu (vu, entendu, lu...).

Nul besoin d’examiner en détail le stéréotype, de chercher i le comprendre
pour le juger tel, il suffit de la reconnaitre a partir de quelques indices archi-typiques.
Une fois reconnujugé, le stéréotype n’est pas davantage analysé en termes de vérité
ou de cohérence internes : 4 quoi bon, si je ne suis pas sémioticien mais sujet ordi-
naire, traiter le stéréotype comme une véritable conduite, un véritable discours. Je
ne peux le prendre au sérieux. Non seulement parce que la conduite ainsi répétée
est déji connue et que par définition il n’y a rien de nouveau & comprendre-traiter.
Mais aussi et surtout parce que celui que je juge coupable de stéréotypie est disqua-
lifi€ en tant que sujet, en tant qu’individu : il n’existe pas en tant que tel, il ne pense
pas, il n’est qu’une machine 4 répéter, a copier, il n’agit pas, il ne parle pas, il est
pailé, il est agi : il est aliéné.

On ne réfute pas un stérétype, on le dénonce. Il y a une visée polémique par-
ticuliérement forte dans ce jugement quand il est énoncé, signifié en situation d’in-
terlocution (et non en a parte ou tacitement) : faire perdre la face a ’autre (Goffman
1974) en lui montrant qu’il ne s’exprime pas, qu’il n’est pas authentique, pas humain,
pas sincére, pas libre, mais prisonnier des formules toutes faites, des préts 4 porter
venus d’ailleurs, du groupe, du réle ou du statut qu’il a adopté et dont il ne peut
peut-étre plus se distinguer tant le masque social lui colle 4 la peau. Difficile dans ces
conditions de poursuivre I’échange, langagi¢rement du moins (!). Méme quand il
n’est pas purement irénique (tout dialogue est sans doute 4 la fois coopératif et con-
flictuel : 4 quoi bon continuer a4 dialoguer si nos voix et nos identités sont indiffé-
renciées ? Kerbrat-Orecchoni 1986), I’échange repose sur un contrat de confiance
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minimal dont le respect assure la félicité conversationnelle (Goffman 1987). Accep-
ter le dialogue, c’est a priori se poser et poser l’interlocuteur comme sensés, communi-
cationnellement compétents, méme si I'un n’est pas d’accord avec ce que dit I’autre
et le réfute. Prendre la parole, c’est, entre autres, prétendre ne pas énoncer de simples
stéréotypes : répéter ce n’est pas parler, copier ce n’est pas écrire. Celui qui signifie
un jugement de stéréotypie prend le risque de rompre ce contrat. En prétendant
que lautre ne respecte pas/plus le présupposé de compétence communicationnelle
(cf. Bachmann & alii 1981 ch. 3, Hymes 1984) - alors que je prétends dans le méme
temps et par le fait méme de mon jugement continuer a le respecter pour mon propre
compte, ce qui fonde et légitime mon accusation de stéréotypie - , je lui interdis
de persévérer dans le stéréotype, je le mets en demeure de changer de posture lan-
gagiére ou comportementale, je m’efforce de le réduire au silence relatif (* Cesse de
parler/de te conduire comme tu le fais ! Sois authentique ! ) ou définitif (* Tu ne
sais pas parler, tais-toi !””). Accuser quelqu’un de stéréotypie, c’est viser 4 le priver
du dire ou du faire : 4 quoi bon continuer 4 parler ou agir si mes paroles et mes con-
duites ne sont que des stéréotypes ?

C’est qu’en effet, contrairement a ce que disait Barthes, le sujet ne peut énoncer
sérieusement, asserter le stéréotype en tant que tel, se conduire en connaissance de
cause de maniére stéréotypée. Prétendre énoncer sérieusement un stéréotype, ce serait
produire un énoncé autophage, un énoncé qui se détruit lui-méme en s’énongant,
comme prétendre asserter que 'on ment. Autre chose est d’énoncer des stéréotypes
sur le mode de I’humour, du non-sérieux. Pointant moi-méme mon propos ou ma
conduite comme stéréotypés, je ne m’expose plus au jugement disqualifiant de 1’au-
tre : je me disqualifie moi-méme, ou plutdt, dans un jeu de dédoublement ou de
polyphonie, je mets en scéne une image de moi-méme, un masque, tout en indiquant
que je ne me confonds pas (ou pas totalement ?...) avec cette image, que je n’adhére
pas & ce que je dis ou fais thédtralement, mais que je suis dans les coulisses d’ou, 4
distance, je tire les ficelles de la marionnette. Posture humoristique ou ironique de
P'intellectuel face au social, de I’écrivain, “ moderne ” ou non, qui joue avec les lan-
gages et les codes sociaux pour, pense-t-il parfois, les dénoncer (voir Flaubert et la
bétise dans Bouvard et Pécuchet ou méme Madame Bovary, Musset dans On ne ba-
dine pas avec l'amour, et toute la littérature carnavalesque qu’analyse Bakhtine).

Si le stéréotype est ainsi invisible 4 celui qui produit la conduite jugée stéréo-
typée, alors le jugement de stéréotypie est un dévoilement. L’évaluateur indique
a I’évalué aveugle le sens caché de ses conduites, et précisément qu’elles n’ont pas de
sens. Mais d’ou parle-t-il, celui qui, dans le privé ou mieux encore dans les média,
dénonce 1a “ langue de bois ” et prétend *“ parler vrai ”, ce politique qui proclame
que la politique et les idéologies sont mortes ? De quelle place parle-t-il et quelle
place attribue-t-il aux autres (Flahaut 1978) ? Est-il 4 ce point socialement hors jeu
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qu’il puisse prétendre agir au nom du vrai, du bien, du beau absolus ? Il fait mine
d’ignorer qu’il existe un marché linguistique, un marché des valeurs symboliques
dont “ les structures s’imposent comme un systéme de sanctions et de censures spé-
cifiques ”, que, sur ce marché, “ le style (et plus largement le stéréotype) n’est qu'un
étre pergu qui n’existe qu’en relation avec des sujets percevants, dotés de ces dispo-
sitions diacritiques qui permettent de faire des distinctions entre des maniéres de
dire différentes, des arts de parler distinctifs ” (Bourdieu 1982 ; la parenthése est
de nous).

C’est du reste I’existence de ce marché linguistique-symbolique qui peut expli-
quer que toute répétition langagiére ou comportementale, y compris la plus méca-
nique, n’est pas nécessairement taxée de stéréotype. Les automatismes réflexes comme
la respiration ou la marche ne relévent pas du jugement de stéréotypie (sauf, éventuel-
lement, quand, chez les mannequins par exemple, la marche a fait I'objet d’un ré-
apprentissage qui en fait un style distinctif prisable dans un marché des valeurs sym-
boliques). De méme pour les répétitions quand elles apparaissent dans les situations
sociales de rituel qui les imposent (Goffman 1973). Ainsi des conduites religieuses
canoniques et autres formules magiques mais aussi ces conduites trés ordinaires com-
me “ acheter du pain 4 la boulangerie . La félicité de ces actes de langage, leur réussite
communicationnelle tient précisément au respect des formules prescrites, quasi mots
de passe, signes de reconnaissance. Sans observation des rituels, I'acte de foi serait
non reconnu par I'église (Dieu ?), la magie inopérante (Diable ?). Commenter une
page de Proust (la madeleine y compris...) dans une boulangerie dans l'intention
d’acheter un pain est a priori incohérent (Martin 1983) et, sans doute, inefficace.
Le jugement de stéréotypie n’est possible, n’est heureux que dans certains contextes.
Ces situations d’interlocuteur-interaction dites * authentiques ™ ou personnelles ”
demandent que les sujets s’y présentent d’une certaine fagon, qu'ils s’y expriment,
qu'ils y apparaissent comme étant eux-mémes et pas seulement des acteurs jouant
des roles/statuts écrits d’avance, des récitants d'une église, d’un parti (Goffmann
1973). Pas de stéréotypie sans variations, sans possibilité (réelle ou imaginée par
Iévaluateur) de se conduire autrement, de choisir : c’est la variation qui permet
la comparaison, I'estimation, qui crée le marché des valeurs symboliques.

III

La conduite stéréotypée, nous I'avons dit, est considérée par ’évaluateur com-
me le signe d’une incompétence, communicationnelle en occurrence. Si cette maniére
de poser le jugement, de le justifier est une des conditions de sa félicité énonciative,
c’est qu’il repose sur un arriére-fond notionnel ou idéologique universellement admis
par les membres de la communauté, le topos de la compétence et de I’apprentissage.
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Et en effet le stéréotype a 4 voir avec I'apprentissage : c’est un apprentissage
qui a mal tourné, un apprentissage qui n’a pas suffisamment pris (ou qui a trop pris ?),
un apprentissage qui n’a pas permis I'accés 4 la compétence. Le stéréotype serait ainsi
Peffet d’un apprentissage inachevé (manqué ou en voie d’achévement) qui ne permet-
trait que la reproduction des conduites acquises mais non leur adaptation a des cas
nouveaux, leur modification en fonction de situations insolites (Reboul 1980 p. 42).
Quand, dans un domaine ot la compétence, la maitrise intelligente est possible (ce
qui, rappelons-le, n’est pas le cas de tous les domaines d’apprentissage !) I'appren-
tissage est manqué, on parlera de savoir-faire mécaniques, de routines plaquées ou
d’idées regues ; quand il est en voie d’achévement, on parlera d’erreur d’apprentis-
sage.

Comme on le constate, c’est le cadre du constructivisme, tel qui s’est développé
en psychologie cognitive contre le modele behavioriste d’apprentissage par imitation
passive de modéles, mais aussi en sociologie (cf. la notion de “ constructivisme struc-
tural > chez Bourdieu : Coulon 1987 p. 117 sq, 1988 70 sq), qui permet de compren-
dre le stéréotype “ de lintérieur ”, comme effet/moment d’un processus d’appren-
tissage.

D’une part en effet, il semble bien que ce soit le propre des étres intelligents
que de chercher 4 mettre de 'ordre dans ce qui a priori n’en a pas, n’est que du bruit.
A partir de données disparates et dispersées (chaos), il s°agit de construire une structu-
re intégratrice et organisatrice (cosmos) dont la valeur sémantique tient a ce qu’elle
permet de traiter les nouvelles situations comme signifiantes, de les reconnaitre, voire
mieux de les anticiper comme des réalisations possibles de la structure. Pour le sujet,
le monde en tant que tel se construit dans le méme temps que sa connaissance (Va-
rela 1989 a p. 111 par ex, 1989 b). Ainsi par exemple,a I'opposé dumodéle behavio-
riste de Skinner qui impliquerait que les enfants ne soient soumis qu’a de bonnes
formes linguistiques qu’ils seraient encouragés a répéter & coup de renforcements
positifs, de récompenses, la théorie de Chomsky postule I'existence d’unLAD (Dis-
positif d’Acquisition du Langage) inné et propre a ’homme (puisqu’il est le seul étre
vivant intelligent capable d’apprendre 4 parler) qui permettrait aux enfants d’appren-
dre la (grammaire de la) langue dans laquelle ils sont élevés alors que bien souvent
les phrases qu’ils entendent sont incomplétes ou mal formées. Ce LAD permet aux
enfants de se construire activement une compétence linguistique, et en particulier
des structures syntaxiques canoniques, i partir des performances “ imparfaites
de son environnement verbal.

Si 'on veut bien dépasser I’aspect polémique de la critique de Skinner par Chom-
sky, il n’est cependant pas exclu de considérer que les conduites actives, sélectives
sont précédées dans la premiére enfance (avant la période sensori-motrice) par des
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conduites imitatives qui peuvent étre purement mimétiques (échopraxies ou échola-
lies) ou déja actives (Winnykamen 1985). Ainsi Bruner (1987) montre de fagon con-
vaincante comment, au travers des jeux ritualisés et contraignants qui “ témoignent
d’un degré extraordinairement élevé d’ordre et de * systématisation (p. 22) comme
le jeu du “coucou”, la mére propose au bébé des modéles pré-verbaux d’interaction,
des * scénarii transactionnels . Ces scénarii, d’abord sous le contrdle de Padulte
seul, puis sous le contrdle conjoint de 1’enfant et de I’adulte, enfin sous celui de Pen-
fant seul, sont chez le bébé, source d’un plaisir a la prévision efficace, répétitive et
fiable. Ils seront abandonnés lorsquw’ils seront simples habitudes ne procurant plus
de plaisir mais ils auront produit entre temps, par abstraction et généralisation, un
* Systéme de Support pour I'Acquisition du Langage * (LASS) qui, en interaction
avec le LAD “ rend possible I'entrée de I’enfant dans la communauté linguistique
et en méme temps dans la culture 4 laquelle le langage donne accés ’ (p. 15).

Toute proportion gardée, on pourrait retrouver le méme type d’approche dans
cette sociologie qualitative,  compréhensive  que veut étre I'enthnométhodolo-
gie (Coulon 1987, 1988, Cicourel 1979, Goffman 1973, 1974, 1987, Bachman &
alii 1981, Flahaut 1987) quand elle cherche a rendre compte des ethnométhodes,
des raisonnements de sens commun, que les membres ordinaires d’un groupe mettent
en oeuvre dans la gestion routiniére de leurs pratiques quotidiennes (verbales ou non).
“ Devenir membre, c’est s’affilier 4 un groupe, 4 une institution, ce qui requiert la
maitrise progressive du langage institutionnel commun (...). Une fois affiliés, les
membres n’ont pas besoin de s’interroger sur ce qu’ils font. Is connaissent les impli-
cites de leurs conduites et acceptent les routines inscrites dans les pratiques sociales.
C’est ce qui fait qu’on n’est pas étranger 4 sa propre culture et qu’a ’inverse les con-
duites ou questions d’un étranger peuvent nous sembler étranges ” (Coulon 1987,
p.4445).

i3

On Taura compris I'intérét majeur de ces structures, qu’on les appelle selon les
auteurs ou les domaines d’observation, schémes, frame ou cadre de connaissance,
script d’actions (cf. Fayol & Monteil 1988), ethnométhodes, schémas textuels, etc...,
est de permettre aux sujets de faire face rapidement et économiquement aux situa-
tions et aux problémes qu’elles leur posent en diminuant considérablement la char-
ge cognitive que représente leur traitement. Cependant ces structures mémes ne sont
pas sans risque si elles se figent, si elles se rigidifient et donnent lieu  des applications
mécaniques. Si I'on accepte les éléments maintenant classiques d’un modéle de I’ap-
prentissage comme résolution de probléme et en particulier le modéle en phases
d&’A. Karmiloff-Smith (pour une rapide présentation cf. Brassart 1988) : phases de
traitement par données (ou “ de bas en haut ), phase de traitement par concept
(ou ““ de haut en bas ”), phase de traitement par concept et données ou “ de bas-
en haut et de haut-en bas ™), il apparait que les conduites stéréotypées, non-adap-
tatives, peuvent étre décrites en termes de traitement par concept. En elles méme
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elles marquent un progrés par rapport 4 la phase de traitement par données, mais
elles font également courir aux sujets le risque d’un échec dans le traitement de la
tache (échec bien réel celuila, et pas seulement jugement péjoratif d’un évaluateur
malveillant). Ainsi, dans une expérience d’A. Karmiloff-Smith, ces enfants confron-
tés 4 une tiche d’équilibrage d’une séries de barres dont certaines sont lestées sans que
cela soit visuellement perceptible :

— en phase de traitement de données, les sujets prennent chaque barre une a
une et réalisent I’équilibre par titonnement : la tiche est réussie, mais en un temps
long ;

— en phase de traitement par concept, i.e. quand les sujets ont appris qu’une
barre homogéne s’équilibre en son milieu géométrique, la tache est traitée trés ra-
pidement mais n’est pas réussie : les sujets veulent équilibrer sans titonnement chaque
barre en son milieu, ils échouent donc avec les barres lestées et se refusent & revenir
4 un traitement par données tant est rigide la représentation mentale de la situation,
le concept qui contrdle leur conduite ;

— en phase de traitement par concept et par données, les sujets réussissent
la tiche rapidement : les barres sont d’abord équilibrées en leur milieu, selon ce
que prédit le concept, mais en cas d’impossibilité, les sujets sont capables, du fait
méme d’une maitrise plus assurée du concept qui permet son “ débrayage , de re-
venir 2 un mode de traitement par données et de procéder par titonnement.

Dans ces conditions, c’est en termes de structures ou schémas prototypiques
que devrait étre décrite la compétence de I’expert. L’expert est le sujet qui maitrise
suffisamment les concepts, les régles, etc, et qui est ainsi capable d’inventer des disposi-
tifs d’adaptation a partir d’eux. Maitriser, par exemple, un schéma textuel proto-
typique narratif, c’est aussi étre capable de lire et de produire des récits non cano-
niques, non stéréotypés, voire des textes hétérogénes. Ou l'on retrouve la notion de
créativité réguliére, controlée par des régles, qui a permis 2 Chomsky d’opposer sa
conception dynamique de la compétence linguistique 4 la vision saussurienne de la
langue comme trésor et comme dépdt statique.

v
Que peut-on en conclure pour la didactique ?

D’abord, contrairement & une phobie du behaviorisme appliqué 4 1’éducation
par le biais de ’enseignement programmeé voire d’une certaine pédagogie par objectif
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ou de maitrise ! 2}, Perreur doit étre analysée, surtout si elle est réguliére et non
conjoncturelle, et pas seulement sanctionnée. Et telle est selon nous une des carac-
téristiques majeures de la didactique. L’erreur peut manifester que 1’éléve est en pha-
se de construction d’un concept, d’une régle. Elle peut également manifester que,
dans le domaine d’enseignement concemné, I’éléve dispose déji d’une théorie person-
nelle ou commune et non-scientifique qui constitue un “ obstacle épistémologique >
a lapprentissage. Dans le premier cas, I'intervention didactique pourra consister a
aider I’éléve 4 passer d’une phase de traitement par concept 4 une phase de traitement
par concept et par données (aprés I'avoir aidé 4 passer d’une phase de traitement
par données 4 la phase de traitement par concept). Dans le second, c’est tout un
travail de clarification cognitive qu’il s’agira de mener, ainsi qu’on le fait ou qu’on
commence a le faire en didactique des mathématiques, de la lecture ou des sciences
(cf. Giordan & Vecchi 1987). Tout ceci implique que le maitre dispose non seule-
ment ni méme prioritairement d’une bonne connaissance de I'objet qu’il enseigne
(la grammaire comme structure interne de I'objet *“ langue > décrite par les linguis-
tes, par exemple), mais surtout d’une théorie ou d’un modéle du sujet expert ou non-
expert (théorie psycho-inguistique de ce que font les sujets compétents pour pro-
duire et comprendre des textes, par exemple). On notera au passage que, si en di-
dactique des sciences on cherche 4 prendre en compte les représentations “ spon-
tanées ” des éléves quant & tel ou tel objet, leurs idées recues, leurs stéréotypes pour
les travailler et les déplacer dans un cadre scientifique, il n’est pas certain que Peffet
produit se traduise par la disparition pure et simple de ces représentations sponta-
nées du fait méme qu’elles perdurent dans la communication sociale ordinaire. Et
du reste, les savants eux-mémes...

Analyser les erreurs soit, mais comment intervenir ? Pas de réponses simples,
de solutions miracles évidemment. Il nous parait cependant judicieux d’insister sur
la dynamique méme de I’apprentissage. Apprendre, dans une perspective construc-
tiviste classique, c’est d’abord étre confronté i des conflits cognitifs qui naissent
quand une structure ancienne ne permet plus de traiter efficacement une situation nou-
velle, méme par adaptation souple. On parlera méme de conflit socio-cognitif quand
ce conflit nait entre deux sujets qui disposent de structures différentes pour traiter
une méme tache. Comme I’écrit Smith : *“ Une situation d’apprentissage existe chaque
fois que notre structure cognitive montre son incapacité 4 donner un sens au monde,
chaque fois qu’un aspect de notre expérience n’est pas familier ou prévisible, chaque
fois que nous rencontrons du “ bruit ”. Alors nous apprenons, i.e. nous modifions
notre structure cognitive de telle fagon que I'expérience devient plus prévisible et
qu’d l'avenir il y aura une plus grande coincidence entre notre théorie du monde et
notre expérience ” (Smith 1979, p. 123).

29
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Magie ? Naiveté pour le moins. Il ne nous semble pas suffisant en effet de placer
les éléves dans des situations que nous estimons étre des situations-problémes pour
qu’ils pergoivent ces situations comme telles ni, du coup mettent en oeuvre des dé-
marches de résolution de probléme. De méme est-il insuffisant de placer les éléves
devant des modeéles (sur cette notion, cf. Drouin 1988), de les immerger dans des
bains d’écrits, pour qu’ils se construisent des connaissances opératoires. On observe
couramment, dans la passation des épreuves piagétiennes par exemple, que les jeunes
enfants, les novices, ne sont pas bloqués par la tache : ils proposent au contraire avec
confiance des solutions a ce qu’ils per¢oivent comme des problémes simples. Contrai-
rement a ce que laisse entendre Smith, ce n’est donc pas la tdche en elle-méme et a
elle seule qui peut créer une situation d’apprentissage ou de résolution de probléme.
Des éléves placés dans la méme situation de tdche s’en construisent des représenta-
tions différentes en tant que probléme, selon leur age et/ou le niveau de leur dévelop-
pement : le développement cognitif est réfléchi non pas seulement par des stratégies
de résolution plus complexes mais aussi par des représentations du probléme plus
complexes.

Une des directions majeures de I'intervention didactique consiste 4 proposer
aux éléves des facilitations qui leur permettent de travailler dans desespaces de pro-
blémes plus complexes que ceux dans lesquels ils peuvent normalement agir. Trois
types de facilitations, au moins, sont envisageables qui ne sont d’ailleurs pas exclusi-
ves : les classiques facilitations déclaratives ou “ conceptuelles ~ par lesquelles I’ins-
tructeur essaie d’enseigner directement de nouvelles stratégies en  disant comment
procéder, les facilitations “ substantives  qui conduisent I’instructeur a entrer dans
la tiche 4 titre de collaborateur direct, les facilitations procédurales qui visent a
mettre en place des dispositifs d’accompagnement qui tendent i réduire les charges
de traitement cognitif imposées aux novices par I'exécution d’une tiche (Bereiter &
Scardamalia 1982).

Cest surtout ce dernier type qui nous parait devoir étre exploré, sans exclu-
sive cependant. S’il est vrai que deux types de limitations peuvent empécher les éleves
de se représenter la tiche comme un probléme complexe et donc de la traiter * effi-
cacement ”, les limitations conceptuelles (certaines variables du probléme peuvent ne
pas étre connues de 1’éléve), et les limitations fonctionnelles (I’éléve sait que telle varia-
ble est pertinente mais il est incapable de faire quoi que ce soit de cette * connais-
sance ”, si bien qu’elle ne joue aucun role fonctionnel dans la représentation et la
résolution du probléme), I'objectif des facilitations procédurales est précisément
de vaincre les limitations fonctionnelles. Cela devrait permettre aux éléves de tirer
parti des capacités qu'ils ont déja pour conceptualiser la tiche et ses composantes,
de la traiter de maniére plus complexe qu'ils ne l'auraient fait autrement, mais aussi,

dans le méme temps, les rendre plus 2 méme d’assimiler de nouvelles connaissances
conceptuelles sur les tiches visées.
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Fagon possible de résoudre le paradoxe de I'apprentissage qu’énonce Reboul :
“ 1l faut faire ce que I’on ne sait pas faire pour apprendre i le faire. Et si c’est en
forgeant qu’on devient forgeron, comment forger si 'on n’est pas, déja, forgeron ?
{Reboul 1980).

NOTES

(1) Dans son analyse critique de cette célébre legon (La langue, le pouvoir, la force (article de
1979, repris dans ECO 19835, p. 333-352), Umberto Eco reproche d’abord a Barthes de trivialiser
le terme de fascisme : “ Si la condition humaine est placée sous le signe du fascisme, tout le monde
est fasciste et personne ne I'est . (p. 339). Puis, surtout, de méconnaitre la différence entre causa-
lité et pouvoir. *“ La langue n’est Ppas ce en quoi s'inscrit le pouvoir (...), mais le dispositif a travers
lequel le pouvoir est inscrit 12 ou il s'instaure ”, (ibid.). * Les rapports de force demeureraient
purement aléatoires s'ﬂs n’étaient réglés par une structure de pouveir qui rende tout le monde
consentant et disposé 4 s’y reconnaitre. Dans ce but apparaft la rhétorique, c'est-d-dire le langage
dans sa fonction de norme et de modéle qui (...) légitime certains rapports de forces et en crimi-
nalise d’autres. L'idéologie prend forme : le pouvoir qui en naft devient un véritable réseau de
consensus qui partent du bas parce que les rapports de forces ont été transformés en rapports
symboliques . (p. 342). “ Le pouvoir comme fait symbolique est réversible, pour le pouvoir
on fait des revolutlons la causalite est umquement canazlisabie, elle permet des réformes™ (p. 344).
Or dans le langage, dans Ia langue comme systeme de régles, il n’y a jamais de révolution : * il
s ag1t soit d’une fiction de révolution, sur la scéne (ou * dans le cadre de laboratoire littéraire ).
ol tout est permis, et puis on rentre i la maison en parlant normalement ; soit ’'un mouvement
infinitésimal de réformes continuelles. L’esthétisme consiste i croire que I’art est la vie, en confon-
dant les zones. En s’illusionnant . > (p. 350).

(2) Dans l’application a Iéducation du modéle behaviorisme, il convient non seulement de ren-
forcer la bonne réponse au stimulus, mais aussi de diviser I'objet de I’apprentissage de maniére
a ne provoquer que des réussites, des bonnes Ieponses chez l’apprenant Quand Perreur se produit
malgré tout, c’est que le découpage de I’ “activité ” n’a pas été assez fin.
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