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PREMIERE PARTIE



L’EDUCATION NOUVELLE
ET SES AMBIGUITES

Les methodes actives se sont toujours définies contre
la méthode traditionnelle, c’est-a-dire dans une attitude de
contestation du donné pédagogique et institutionnel.
! n'est pas indifférent de noter qu'elles ont toujours
appartenu, quelle que soit 'époque, & ce qu'on appelle
I'éducation nouvelle. Or, T"éducation nouvelle est aussi
vieille gue ['éducation traditionnelle. Certes chague épo-
que a ses spécificités. Les « méthodes nouvelles », dans
le détail, sont diverses, diachroniquement et synchronl-
guement. Mais elles ont toutes un fieu commun qui reféve
d'abord e I'attitude.

Il s’agit d'abord d'un refus du donné, des hablitudes
et des institutions qui systématisent ces habitudes. |l est
remarquable que tous les essais d'officialisation des
méthodes nouvelles se sont toujours produits dans un
contexte social et politigue ambigu. Pensées et expéri-
mentées dans Ja contestation, les méthodes nouvelles
s'accommodent mal d'une reconnaissance officielle. Ces
essais font d'ailleurs suite, la plupart du temps, a4 des
époques troublées et s'inscrivent dans la dynamigue des
révolutions triomphantes. Les contestataires d'hier cher-

chent l'inspiration pédagogique de leur politique dans une
contestation pédagogique, partie d’'une contestation géné-
rale qui les a portés au pouvoir. Ainsi s’expliquent I'évolu-
tion des pédagogies en Europe aprés la guerre de 1914-
1918 et particuligrement les essais de généralisation des
méthodes nouvelles en Russie Sovidtique aprés 1918,
celles de TAllemagne et de ['Autriche vaincues, celles
également de la France de 1945, avec le plan Langevin-
Wallon, pensé largement en captivité et |'essal des classes
nouvelles qui a suivi. Les lendemains de mai 1968 expli-
quent certainement pour une part importanie le parti de
« Rénovation pédagogique » actuel, méme si le pouvoir
n'est pas issu du mouvement contestataire. Les idées
fondamentales de cette «rénovation» ont &té puisées
dans les travaux des commissions réunies aprés mai 1968
dans le but précisément de faire le point sur les idées
brassées au moment de la grande contestation. C'est la
raison pour laquelle Y'essal d'officialisation des méthodes
nouvelles actuellement en cours se heurte aux mémes
difficultés que tous les essais antérieurs, difficultés
accrues encore du fait que le pouvoir qui souhaite les
instaurer n'est pas issu, sinon dialectiguement, du mouve-
ment ol la doctrine est puisée. Quant aux sectateurs des
méthodes nouvelles, ils se trouvent placés -dans une situa-
tion d'autant plus inconfortable qu'ils cumulent le mataise
fondamental 1ié & toute officialisation d'une atftitude de
contestation et celui de ne point participer au pouvolr qui
prétend appliquer leurs idées.

Nous ne souhaitons pas nous appesantir ici sur les
aspects somme toute mineurs de cstte aventure, mais
bien au contraire approfondir la contradiction inhérente 2
tout essal de généralisation d'une méthode contestataire
dans son essence.

Une description des attitudes de base de I'éducation
nouvelle nous permetira de mieux cerner le probléme (1).

La clé de toute méthode nouvelle est & chercher,
croyons-nous, dans une attitude affective de refus de
Fécole tradilionnelle. Pour ses sectateurs, |'école tradi-
tionnelle est 'école de I'ennui, de la contrainte et du ver-
balisme. Ces jugements négatifs prennent appui dans un
corps de valeurs profondément vécues.

Clest Vidée tout d’abord qu'il n'y a point d'éducation
valable sans la joie. Contrairement & la sévérité jugée
necessaire par |'école traditionnelle, contrairement & son
dépouiilement volantaire (« Jaime c¢es murs nus»), con-
trairement aux vertus quasi monacales que suppose pour
elle leffort intellectuel, VPécole nouvelle croit aux vertus
dynamogéniques et formairices de la joie. L'école doit
étre un milisu de vie ol 1l fait bon vivre, ol les corps, le

(1) On consultera avec profit le livre classique de M.-A. Bloch,
Philosophle de I'éducalion nouvells.



ceeur et I'esprit s'épanouisssnt sans contraintes. [déale-
ment I'école buissenniere n'a plus de sens pour 'éduca-
tion nouvelle ou plutt elle est devenue I'école de tous
les jours. C'est pourquoi la primauté du verbe, chére &
lécole traditionnelle, est vécue comme vaine scolastique.
Avant d'étre intellectuelle, '"éducation doit étre corporelle,
artistique, sociale. Non gue Il'école nouvelle fasse fi de
Pintelligence et de sa culture. Mais elle les considére
comme un aspect de I'éducation et devant trouver son
plein développement dans un contexte plus général qui
lui donne sa signification. Vivre, pour un enfant, c'est
d'abord croitre et former sa personnalité dans 1'équilibre
affectif et les relations humaines. L'objectif n'est plus ici
la formation d'un esprit mais celle d'un caractére. De 13,
la moindre Importance donnée aux activités strictement
intellectuelles, le développement dans I'emploi du temps
des ogcupations aptes & cultiver la personnalité toute
entidére. lLe «tiers temps pédagogique » est |'expression
schématisée de cette tendance. La moitié du temps est
consacrée & lintelligence, la moitié au corps, au ceeur,
a l'activité concréte. S’en tenir 14 serait d'ailleurs fausser
la perspective, car cette répartition des temps ne serait
rien sans linterpénétration des activitéds. La pédagogie
nouvelle est globale dans la mesure ol i s'agit pour elle
de former un é&tre total et non de satisfaire des disciplines
particuliéres. L'activiié intellectuelle doit étre ainsi sous-
tendue par l'activité en général, les relations sociales, en
particulier, devant dynamiser tout exercice de lintelli-
gence.

Cette affirmation de la primauté de Pétre total de
I'enfant face & Fatomisation des disciplines cheres a
I'école traditionnelle est en effet la seconde caractéris-
tiqgue des valeurs propres a l'éducation nouvelle. L'école
traditionnelle place les valeurs dans l'intelligence adulte,
c'est-a-dire, par une nécessité évidente, dans les contenus
de savoir, dans les disciplines. Pour I'éducation nouvelle
au contraire, c'est l'enfant qui est la valeur. L'enfant vaut
par lui-méme et Pacte d'éducation doit précisément pré-
server cette valeur et en permettre l'affirmation. Cette
attitude de base trouve sa justification dans Paffirmation
d'une innocence propre & |'état d’enfance. Rousseau a
théorisé cette croyance en une vue pessimiste de la
societé. L'enfant est prés de la nature originelle; il se
situe en dehors des perversions liées & la conscience
adulte soumise au calcul et aux conditions d'insertion
sociale. Cette pureté doit &tre préservée, de méme gue la
fraicheur des sentiments.

A cette croyance se rattache l'idée qua I'enfant a le
droit de vivre sa vie d'enfant. La pedagogie traditionnelle
considérs avant tout la distance qui sépare Penfant des
valeurs auxquelles adulte se doit de le hausser. L'éduca-
tion nouvelle croit, au contraire que ’état d’enfance vaut
par lui-méme, que Penfant st un étre complet, en déve-
loppement certes, mais dont la croissance ne saurait étre

haiée sans dommage. (« Laissez mlrir I'enfance dans les
enfants ! »).

Cetle valeur attachée & I'enfance rejoint d'ailleurs, la
plupart du temps, Iattitude contestataire fondamentale.
Si I'enfant vaut, ¢'est qu'il n'est pas encore déformé par
une société pervertie. Il porte donc en {ui les gages d'une
société meillsure. La plupart des sectateurs de I'éduca-
tion nouvelle transfdrent au niveau de |'acte pédagogique
leur refus de la société établie et leur espoir de fonder
un ordre social nouveau. Les grands réformateurs peda-
gogues ont presque toujours &té des politiques pacifiques
et pacifistes. lls répugnent aux solutions de violence qui
ne sauraient fonder un ordre nouveau durable. Le change-
ment est & chercher dans homme, et l'enfant, dans sa
puretd et sa nalvetd premiére, porte les promesses et la
possibilité d’un ordre nouveau. La révolution véritable est
pour -eux une révolution pacifique que Paction pédago-
digue prépare. Si Paction révolutionnaire violente n'est
pas rejetée par tous, elle n'est admise soit que comme
une conséquence finale de 'éducation -— ce sont les
idéalistes — soit que comme [a condition institutionnelle
des progrés ultérieurs. Mais, dans tous les cas, le pro-
gres doit étre pédagogique, ou ne pas étre. L'enfant est
I'étre de demain, disponible pour tous les progrés, por-
teur naturel des espoirs d'une société nouvelle.

Cette valeur prophétique attachée a 'enfance dicte la
conduite du pédagogue. Contrairement au maitre tradi-
tionnel, polarisé par le but a alteindre et soucieux de
hausser Penfant & la culture, le maitre nouveau se consi-
dére comme un pédagogue jardinier des &mes. I lui
appartient de créer les conditions d’environnement capa-
bles de nourrir les appétits spontanés de son éléve sans
jamais forcer la nature. 1l lui faut attendre patiemment les
moments favorables, ménager la milieu, observer la nals-
sance et le développement des tendances, répondre aux
appels. Il y a (& une altitude délibérément optimiste et
aussi une grande maitrise de soi. Le maitre traditionnel
cherche & accélérer P'accés au savolr : il doit « meubler la
mémoire » selon une expression bien connue, Le maitre
nouveau saura perdre du temps, retiendra son impatience,
acceptera la spécificité de l'autre comme une nécessité
inéluctable et salutaire.

Telles sont, bridvement resumées, [es attitudes qui
paraissent sous-tendre toute éducation nouvelle. Les
réflexions théoriques élaborées qui constituent le corps
de doctrine de I'éducation nouvelle se nourrissent de ces
intuitions. Ces réflexions sont de deux sortes. D'une part,
une conception psychologique de la vie psychique, gu'ont
déefinie les grands fondateurs de la psychologie génétique
contemporaine, Claparéde et Dewey particulidgrement.
D'autre part, des conceptions philosophiques divergentes,
bien que parentes par les Intuitions communes qui les
inspirent.



La psychologie sous-facente & la pédagegle tradi-
tionnelle se rattache & la psychologie philosophique clas-
sique : celle des facultés de Yesprit. Elle se rattache
également de fagon plus ou moins consciente & 1a philo-
sophie rationaliste de la dualité. L'image platonicienne de
la caverne hante la conscience du pédagogue traditionnel.
L'acte éducatif est purification intellectuells, accés a la
Verité, abandon des chiméres. C'est dire qu'il est pensé
comme une action de dévoilement progressif de la vérité.
L'esprit de Penfant ne différe de Pesprit du maitre que
par une conscience insuffisante et une attention vacillante.
Enseigner, ¢'est trouver les voies progressives du dévoile-
ment et de la maitrise de soi. ! $'agit donc, en allant du
simple au complexe, de développer en guelgue sorte
quantitativement !a capacité de facultés innédes et immua-
bles dans leur essence: la mémoire, I'imagination, le
jugement. Dans ceite conquéte, le corps et I'affectivité
sont les obstacles & vaincre, les sources de Yerreur, de
Fobnubilation propre & [‘enfance. Mais le rapport de l'in-
telligence naissante, aux idées vrales est d'emblée donné
comme un rapport de convenance. L'esprit enfantin,
comme I'esprit adulte, sont faits pour !a Vérits, Leur fonc-
tion est contemplalive par nature. L'augmentation de leur
puissance d'appréhension est affaire d’entrainement et
nen de changement de nature.

Tout autre est la psychologie qui fonde ou du moins
inspire la pédagogie nouvelle. | conviendrait d'ailleurs de
s’interroger sur les relations qu’ont pu entretenir les pen-
sées des théoriciens et fes intuitions des praticiens.
1l semble bien que jusquici la pratique pédagogique des
maitres de P'éducation nouvelle doive peu de choses aux
psychologues théoriciens, Les pédagogues répugnent la
plupart du temps aux idées abstraites ol ils ne voient
que scolastique, méme quand ces idées abstraites étayent
feur propre comportement. Il y a donc plus convergence
guiinflugnce. Probablement faut-if voir dans cette conver-
gence l'effel de «l'air du temps», Les Intuitions fonda-
mentales que nous venons de décrire appartiennent aux
pédagogues praticiens, aux psycheologues et aux philo-
sophes comme un fonds commun, psychologiquement et
sociologiguement déterminé, que pratique et théorie expli-
citent chacune & leur manigre. Mais inversament, d'un
point de vue objectlf, il est indispensable de préciser, dés
a présent, que pratique et théorie, produits de ces athi-
tudes, n’y sont plus nécessairement liées & partir du
moment ol elles se sont constituées en un corps de
doctrine objective, psychologique et technique. Ainsi en
a-t-il toujours été des grandes découvertes scientifiques et
techniques qui doivent la plupart du temps leur parution
4 des a priori indémontrables ou méme erronés. Lorsque
la science ou la technique sont objectivement constituées
elles ne sont plus tributaires des intuitions initiales sans
lesquelles elles n'auraient jamais pu se constituer.

La psychologie propre & 1'éducation nouvelle s'oppose
délibérément & la psychologie philosophique classique en
refusant de considérer |'intelligence comme une fonction
désincarnée. L'intelligence fait partie de I'étre total, elle
en est l'instrument d'insertion biologique et sociale. « Quel
est le rdle, la fonction de lintelligence dans la vie de
Pindividu ? 'y a & cette question qu'une seule réponse
possible : Fintelfigence est un instrument d’adaptation qui
entre en Jeu lorsque font défaut les autres instruments
d’adaptation qul sont tinstinct et r’habitude. L'intelligence
intervient en effet lorsque lindividu se trouve en face
d'une situation qui ne fait appel ni & son Instinct, ni & ses
automatismes acquis » (2). On reconnait la, sous la plume
de Claparéde, une idée chére & Bergson et, dans cette
convargensce, «{'air du temps» évoqué il v a un instant.
La conséquence est que lintelligence perd dans cette
perspective la position éminente que ta psychologie clas-
sique Jui attribuait : « (L'intelligence) est dong, au point de
vue biolegique, sur le méme pled que toutes (es autres
activités, qui toutes sont stimulées par le besoin. Le
besoin particulier qui déclenche [intelligence, c'est le
basoin d'adaptation qui surgit lorsqu'un individu se trouve
inadapté & )'égard des circonstances ambiantes ».

8 en est alnsi, aucune connaissance, aucun savoir,
ne sauraient valablement &tre enseignés s'il ne corres-
pondent pas & un tel besecin. Or Vintelligence enfantine ne
se situe pas sur JTe méme plan que lintelligence aduilte.
Les connalssances de I'adulte me sauraient en aucun cas
éire transférées telles quelles au niveau de l'enfant. C'est
ce que Dewey exprime avec une clarté particuligre :
«Le savoir humain, tel que le savant l'snvisage, n'a
aucune relation directe avec "'expérience actuslie de ['en-
fant. Il est hors de son horizon. L'oublier, c'est faire courir
&4 Véducation un danger qui n'a rien de théorique. Dans
la pratique tout le monde en patit. Le manuel et le maitre
rivalisent pour présenter a lenfani les matériaux scienti-
fiques tels que le savant les considérent. Si I'on modifie
ou révise, c'est uniquement pour éliminer certaines diffi-
cultés techniques et pour mettre les sujets & la portée de
I"intelligence enfantine. Mais on ne traduit pas ces mate-
riaux en termes vivants, on les offre au contraire comme
une sorte de substitut, comme une adjonction tout exté-
risure & la vie et & ['expérience de I'enfant» (3), Le savoir
ne saurait donc étre acquis que dans la foulée d'un
basoin qui I'élabore au niveau méme ol il se situe. La
connaissance doit étre construite par Penfant et non
apptise.

De & limportance de l'action comme réponse a un
besoin vécu, de la& limportance de la méthode active.
Mais les considérations qui précédent exigent que cette

{?) Claparéde, L'éducation fonclionnetlle, Delachaux et Miestld,
p. 12, .
(3} Deway, L'école &t Penfant, Delachaux et Niestls, p. 110.



activité soit bien précisée comme activité motivée, habitée
par un besoin de comprendre pour s'adapter. Rien n'est
plus vain gu’'une activité de surface, activité pour ['obser-
vateur, mais passivité intérigure pour l'enfant qui la subit.
C'est Kerschensteiner qui a le mieux précisé ce point
avec sa distinction féconde de la « Tatigksit» et de la
« Selbsttatigkeit ». La véritable é&cole active n'est pas
Pécole ol I'on agit physiguement, dans une agitation sans
motivation intérieure. C'est celle ol ['action, méme et
surtout intériorisée, s'extériorisant éventuellament dans
l'activité manuelle, mais non nécessairement, prolonge tn
besoin vécu d'adaptation intellectuelle ou pratique. C'est
donc la présence ou l'absence d'une « motivation» qui
distingue I'école active de I'école traditionnelie (4).

Cette préoccupation de la motivation et de 'appren-
tissage motivé conduit I'école nouvells A réhabiliter des
formes d'activité intellectuelle que I'école traditionnelle
néglige ou méme condamne comme inférieures ou para-
sites. C'est Pimportance reconnue de formes implicites de
la connaissance et du sentiment qui, au niveau de lI'en-
fant jeune, ont plus diimportance adaptative que linteli-
gence discursive de T'adulte. La langue, par exemple, doit
&tre vécue dans ses structures avant d'étre rationnelle-
ment explorée dans sa grammaire. La mathématique et le
raisonnement doivent étre vécus dans les schémas opéra-
toires manuellement exécutés et graphiquement repré-
sentes avant de pouvoir I'8tre de fagon formelle. Les con-
cepts scigntifiques dolvent étre construits par essais et
erreurs, par «tdtonnement expérimental» comme disaijt
Freinet, avant d'étre ['objet d'un savoir verbalisé (5).
De méme se trouvent réhabilitées et méme placées au
premier plan les conditions affectives et physiclogiques
d'un équilibre et d'une croissance mentale. La structura-
tion de Pespace s’opeére par le geste, la rythmique, I'en-
trafnement graphique, avant de 'étre par la géométrie ; la
convergence des esprits s'expérimente dans la confronta-
tien des jugements avant d'étre abordée comme science
achevde, eic.

Ces conceptions conduisent enfin & mettre ay pre-
mier plan ce que Iz pédagogie traditionnelle ignore totala-
ment : la realité et la spécificité de la croissance mentals,
A lidée d'un dévoilement quantitatif, la psychologie fonc-
tionnelle oppose en effet celle de paiiers successits qua-
litativement distincts. Le devenir biologique et psycholo-
gique de Penfant doit se décrire en stades ol dtre en
devenir trouve des équilibres adapiés provisoires. L'accas
& la pensée mathématique formelle par exemple ne peut
Se concevoir comme une construction rationnelle qui, des
éléments es plus simples et les plus abstraits de
l'arithmétique et de 1a géométrie, s'éléve aux théordmes

{4) Kerschensteiner, Begriff der Arbaltschuls.
(5) Freinet, Essal de psychologle sensible.

les plus complexes. Ce cheminement est celui dune
science achevés qui suppose acquis tout un corps de
conceptions implicites préalables. L'enfant de 15 mols fait
a4 sa maniére de la mathématique lorsqu’il ordonne ges-
tuellement et pratiquement son univers quotidien. C'est
sur cette ordonnance premiére que 'école maternelle et
I'école primaire pourront construire par l'action effective
les relations et fes concepts sur lesquels une mathéma-
tique formelle pourra enfin, beaucoup plus fard, s'élabo-
rer. 1l est impossible de briler les étapes de ce long
cheminemeant. A chacun de ces paliers, Fenfant en crois-
sance trouve son equilibre et son adaptation et chaque
bond en avant, en rompant cet équitibre précaire, suscite
le besoin d’un nouvel! équilibre, pius complet et plus sou-
ple, partant plus geénéral et plus abstrait. La maturation
n'est donc pas croissance quantitative, mais modification
profonde de 1a nature des équilibres successifs, Clest
pourquot la pédagogie nouvelle ne va pas du simple au
complexe mais de l'agi au réfléchi, du global 3 Yanalyseé,
avac la conscience ¢laire d’une nécessaire attente, d’une
inévitable temporisation dans le respect du fonctionnement
de Tesprit au niveau d'adaptation qualitative ou il se
trouve ; avec [e sentiment également de l'insuffisance de
la seule éducation intellectuelle qui ne saurait se dévelop-
per sans le contexte physigue, affectif, et social dont elle
se flourrit.

Ce corps d'attitudes et de doctrines psychologiques
ne va pas sans une définition philosophique de finalités,
Mais c'est ici que les esprits divergent et gue nait "am~
biguité. Deux conceptions générales sont en eoffet pos-
sibles, conceptions que nous trouvons spécifiées chez les
divers théoriclens de I'éducation nouvelle. Le refus de
I'école traditionnelle peut en effet étre vécu soit comme
un refus total englobant & la fois la pratique pédagogique,
rinstitution, I'environnement politique et les valeurs guli
consciemment les fondent, soit, plus simplement, comme
la dénonciation d'une inadéqguation reconnue entre d'une
part les valeurs conservées et épurées et d’autre part la
pratigue pédagogique, linstitution scolaire et le contexte
politique. Précisons cette opposition, capitale 4 nos ysux,
dans la mesure ol les choix éthiques donnent un style
particulier & la pédagogie nouvelle ainsi fondéa.

Historiquement, la critique de I'école traditionnelle a
presque toujours ét& une critique totale, mettant en cause
les valours. Pour Ferridre, pour Dewey, pour Freinet, la
critique de I'école traditionnelle, c’est d'ahord la critigue
de l'intellectualisme rationaliste oy positiviste, la critique

de Thumanisme traditionnel, Ia critique au fond du dua-

lisme platonicien. « L'idéal est normalement une projec-
tion de nos pouvairs d’action, Il ne se forme pas dans le
vide et n'est pas Introduit du dehors dans e mol. Il n'est
rien d'autre que nos pouvoirs actifs cherchant & prendre
conscience d'eux-mémes et 4 comprendre quel est [eur
rdle permanent et teur signification finale dans |'ensemble



de la vie psychique (et non pas seulement comme faits
isolés et momentanés). En un mot, I'idéal est 'impulsion
consciente d'elle-méme ; c'est limpulsion sinterprétant,
$'évaluant d'aprés les possibilités qu’elle renferme » (B).
C'est ainsl gque Dewey situe la valeur dans le devenir
psychique et dans la vie, comme une prise de conscience
des pulsions intériesures et non comme l'objet d'une révé-
fation extérieure d'un objet immuable. 1l en est de méme
pour les régles de la moralité : « Nous croyons il est vrai,
aux lois et aux régles morales, mais elles sont pour nous
comme suspendues au-dessus des réalités et comme exis-
tant par elles-mémes. Elles sont tellement morales qu'elles
ne s'engrénent plus avec les affaires ordinaires de la vie
gquotidienne. |l importe que ces principes moraux solent
formulés en termes de la vie sociale et psychologigque ».
Les valeurs, intellectuelles ou morales ne sont don¢ pas &
chercher dans une révélation extérieure. Eifles sont &
inventer dans l'action, hic et nune¢. Le vrai est ce qui
permet Vadaptation biologique et sociale. La pédagogie
nouvelle n'est donc pas seulement adéquation de lacte
pédagogique & la réalité enfantine : elle est, au niveau de
I'enfant, production des valeurs propres a la réalité anfan-
tine et par A4 méme, entralnement a cette création de
telle sorte que 'adulte puisse & son propre niveau et pour
ses propres besoins, conserver cette créativité fondamen-
tale. H est impossible de préjuger de la nature des
valeurs ainsi créées. Elles seront ce que le devenir indi-
viduel collectif et social exigera. Elles ne sauraient donc
étre T'objet d'une description a priori. Ferriére, dans la
foulée du Bergsonisme, exprime de fagon plus mystigue
ce que Dewey rattache au pragmatisme de I'école améri-
caine. Le développement individuel est & replacer pour
Wi dans le devenir plus général de I'humanité. Conformé-
ment & une croyance communre 2 son époque, l'ontogé-
nase reproduit pour lui la phylogénése. Le développement
enfantin récapitule le développement de l'humanité et
I'humanité continue son développement. C'est dire qu'elle
invente tous les jours des valeurs nouvelles et que la
fornction authentique de I'éducation est de créer les condi-
tions qui permettent et permettront cette création con-
tinue. L’éducation est au service de la vie, source et prin-
cipe du devenir. «bLe vouloir vivre de Schopenhauer, le
vouloir mieux vivre des philosophes américains, la volonté
de puissance de Nietzsche, 'élan vital de Henri Bergson,
autant de termes différents pour exprimer une méme et
saule idée, celle de I'énergie qui est le moteur de la vie,
vie de l'organisme ou vie de Tesprit: sentiment, intelli-
gence, volonté» (7). Plus prés de nous, Freinet exprime
des idées semblables. Résumant en 1961, & Uintention de
ses disciples, le nceud philosophigue de sa pédagogie, il
‘précise qu'il se trouve dans les pages de son «Essai de

(8) Dewey, 1'école et 'enfant, p 172.
(7) Ferriére, L’école active.

psychologie sensible » consacrées au « tAtonnement expeé-
rimental ». « C’est fe tatonnement expérimental qui préside
a tous nos actes de la vie. If est le processus unigue et
général universel de toute vie, et Teilhard de Chardin le
considéere comme la grande loi du monde» (8). La réfé-
rence est significative, La vie et son dynamisme est fe
principe philosophique de base de la méthode naturelle.
Le moyen en est e «tatonnement expérimental », ¢'est-&-
dire un processus intuitif motivé. l.es valeurs poursuivies
ne sont donc pas extérieuras & l'enfant et 4 I'acte pédago-
gique : elles sont intérieures & l'action qu'elles engagent
et gu'elles justifient.

Certains théoriciens modernes de I'éducation nouvelle
vont plus loin encore dans cette voie. Pragmatisme et
vitalisme surtout appartiennent encore & lunivers des
ontologies. Pour eux, les valeurs idéales tombent du ciel
des vérités éternelles et s'incarnent dans le courant de
vie qui les actualisent au contact de 'action individuetle et
collective. Mais ces valeurs, en guelque sorte, continuent
& préexister dans un arriére monde. La philegsophie d'au-
jourd'hul refuse l'ontologie : il n'y a pas d'arriére monde
des valeurs. L'important dans P'éducation nouvelle et la
méthode active, c’est la nature de la relation interperson-
nelle qu'elles supposent entre le maitre et son disciple.
La valeur est dans cette relation, dans la mesure ol cétte
relation est authentique. La pédagogie traditionnelle, en
privilégiant te Savolr, la Gulture, instaure une relation de
contrainte, de violence, entre le maitre et le disciple.
La pédagogie nouvelle au contraire, en insistant sur la
spontanéité du développement personnel transforme pro-
fondément la relation pédagogique. La «non-directivité »
est la verty supréme dans la mesure ol elle conduit au
dépérissement du pouvoir pédegogique et politique, & la
libération de FPindividu, & I'démergence de la personne
authentique. Le monde des Valeurs sociales, de la cul-
ture est au plus reconnu comme un fait, comme un milieu
dont le développement individuel ne peut pas ne pas tenir
compte, mais, en aucun cas comme l'univers des valeurs
fondant I'éducation. La culture ne doit plus éire qu'«un
ensemble de réactions spécifigues d’un individu en face
de la réalité ». |l est curieux de constater qu'une sem-
blable attitude trouve ses justifications derniéres dans des
conceptions exirémement divergentes. Les uns avec
Lobrot et la pédagogie Institutionnelle se référent explici-
tement & la philosophie existentielle de Sartre et & sa
conception inconditionnelle de la liberté : « L'Homme n'est
rien d'autre que Pensemble de ses actes, rien d'auire que
sa vie » et la pédagogie essentiellement négative doit fon-
damentalement créer les conditions institutionnelles de
cette totale facticité (9). Les autres, disciples de Rogers,

{8) Freinet, Technlque de vie, ne 8, Juin 1961,
(9} Lobrot, La pédagogie Instlitutionneils, Geuthier-Viilars, en
particulier lo chapitre X.



volent dans la relation maitre-éléve vécue sur le mode non
directif Vexpression pédagogique de la Caritas, seu! point
d’appui solide au milieu des contradictions posées par les
structures qui nous font éducateurs (10). Liberté fotfale
d'une totale déréliction d’'une part, foi irrationnelle d’autre
part, vécue dans le respect de 1a personne d’autrui, telies
sont les justifications uiltimes que trouve lattitude non
directive en pédagogie.

Nous ne saurions souscrire ni a I'une, ni a l'autre de
ces conceptions, Nous pensons qu'elles reflétent le désar-
roi desprits sincéres trop sensibilisés aux incertitudes et
& I'inauthenticité de certains aspects de notre civilisation
pour ne pas refuser en bloc l'univers des valsurs qui
fonda jusqu'ici 'action pédagogique. Les révoites sauvages
de mai 1958 sont de Ja méme veine. Beaucoup ont vouly
y voir l'aurore d'une vie nouvells dans le refus du donné
institutionnel ot de I'univers intellectus! et moral &tabli.
A la place, rien d'autre que Pexaltation d’une créativité
d'autant plus libre qu'elle était imaginaire, le sentiment
d'un début total, d'une ouverture vers le nouveau fnsoup-
conné. La seule certitude &tait & chercher dans la chaleur
humaine de rapports interpersonnels plus vrais, plus
authentiques, dépouillés de toutes les conventions et de
toutes les hidrarchies. C'est 12 précisément tout ce qui
caractérise la pédagogie non directive, mais c'est 13 pré-
cisement tout ce qui fait a4 nos yeux son ambiguité, sa
fragilité, son irréalisme foncier et tout compte fait son
danger (11).

Il n'est pas possible tout d’abord de concevoir une
pédagogie au niveau de la simple facticlté, L'acte péda-
gogique est fondamentalement un acte d'influence en vue
d'un dépassement. Le simple laisser faire, la simple
attente ne peut satisfaire nj psychologiquement, ni morale-
ment. Psychologiquement dans la mesure o, contraire-~
ment &4 Lobrot, nous pensons que l'angoisse nait de Ia
déréliction aussi bien que de la contrainte. La mort du
pére est nécessaire & la liberté adulte, mais le pére ast
nécessaire, ne fusse que pour permettre a Padolescence
de le refuser et de le dépasser. I ¥ a une fonction dialec-
tique de f'autorité et Fadulte démissionne qui s'y refuse.
C'est pénible, culpabilisant, mais nécessaire. Cefte néces-
sité psychologigue est &n méme temps une nécessité
philosophique. Il n'y a pas d'éducation sans au-deld dy
donné, sans valeur, sans transcendance. N appartient a un
optimisme irraisonné que de croire a Ja pureté de Ila
nature. La nature est au-deld du bien et du mal, elle est
le berceau de toutes les possibilités. La non-directivité
postule que I'individu posséde en Ui toutes les possibilités

(10) André de Peretti, Les contradiclions de ia culture ot de la
pédagogie, [’Epi.

(11) On lira avec profit sur ce point G. Snyders, La non direc-
tivité, est-ce ia bonne direction ? in: Enfance 1968, 5. : B
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d’un développement harmonieux et valable. Mais la simple
possibilité de la viclence et de I'oppression monire bien
les déviations possibles et ia nécessité d'un jugement sur
la nature, puisant sa force en dehors d'elle. Lobrot doit
admetire I'action positive et négative du maitre : « Cela ne
veyt pas dire natureliement que les relations de violence
et de contralnte n'aient aucune utilité. Elles peuvent sarvir
par exemple & empécher I'enfant de passer sous une voi-
ture, de se brhler, de s'empoisonner. Elles peuvent aussi
contribuer a protéger une collectivité menacée par un
Individu dangereux. Eles peuvent permettre 4 une per
sonne du milieu de libérer une agressivité ou une colére
ou une irritation qu'elle a peut-étre intérét a sortir ».
Voici donc « naturellement » réintroduites les valeurs dans
la nature, celle de la vie, celle de I'équilibre social et
personnel. Voici donc naturellement affirmés, comme en
passant, I'insuffisance de la nature & fonder une morale et
partant une pédagogis.

Certes nous ne commettrons pas l'erreur de prendre
fes valeurs intellectuelles et morales d'une époque et
d’une société donnée comme les valeurs &temnelles. Nous
connaissons leur fluence et leur relativité. Mais il n'est
pas possible pour autant d’en nler {a transcendance, ne
fussent qu’en raison de leur objectivité sociale, du droit
qui les concrétise, de la violence qui les matérialise.
Que e devenir individuel et social condulse 2 les contes-
ter: c'est I'évidence méme. Mals cette contestation ne
saurait suffire. Une contestation valable doit &tre une con-
testation lucide qui oppose valeur & valeur, culture & cyl-
ture. La dialectique du progrés est une dialectique de la
lucidité méme si les valeurs nouvelles projstées ne sont
fondamentalement que transitoires. Un simple refus du
donné ne peut en rien constituer les fins d’une pédagogie.
Cela est vrai de I'adulte ; c'est vrai pius encore de I'en-
fant dont la maturation est en cours et dont la psychologie
montre qu'il est en dehors des conditions nécessaires a
la pleine responsabilité. Ces conditions relévent pour une
part importante de linstitution et de la relation maltre-
éléve ; mais elles relevent plus encore de la croissance
mentale ot de l'accés 4 la conscience réfiéchie qui passe
par linformation, l'accés 3 la pensée trationnelle hypo-
thético-déductive, 'habitude de Ia maitrise du jugement
dans le parti pris de la confrontation et de la concertation.
Or, tout cela n'est pas donné ; tout cela S'apprend. Et tout
Cela est la condition sine qua non de toute culture et
Pobjectif de toute acculturation.

C'est pourquai les fins traditionnelles de I'éducation
démocratique ne nous paraissent en riesn dépassées. Si
nous condamnens I'école traditionnelle ¢'est parce que sa
iechnique ne répond en rien & ses finakités ou méme que
les fins quelle poursuit en fait sont contradictoires avec
celles quelle proclame en droit. LA git pour nous le pro-
bléme. Nous pensons qu'aucun progrés n'est possible
sans un accrojssement de lucidité, partant de responsa-



bilité. La fin de toute éducation se trouve dans la liberté
de l'esprit qui seule peut donner & Pengagement humain
sa véritable dignité. Un amour sans lucidité est en dega
de 'humain, en de¢a de la valeur; il ne saurait la fonder.
La preuve en est qu'il doit chercher sa justification der-
niére dans I'évidence religieuse d’une révélation. Pour qui
n'a pas ia foi, un tel amour ne peut se justifier que par la
conscience prise d'une commune condition et une com-
mune relativité. Nous I'avons écrit ailleurs ; la possibilité
humaine de r'étonnement nous parait la seule expérience
privilégiée ol 'homme & lui seu! peut puiser la certitude
de sa valeur et justifier le parti d'une communauté
humaine {(12). Ce n'est 14 rien d'autre qu'une intuition
aussi vieille que la réflexion : le rationalisme, depuis Pla-
ton n'a cessé de broder sur cette évidence fondamentale.

Or, I'école traditionnelle, bien que consciemment atta-
chée & cette fin dernidre, n'a cessé de la trahir. 1! est
probable que le fonctionnement sociclogique de Iinstitu-
tion explique pour une part importante cette trahison.

L'école remplit d’abord une fonction sociale qu’on ne
saurait sous-estimer ; comme telle, elle doit répondre aux
besoins de la société telle qu'elle est effectivement siruc-
turée. L'école traditionnelle a rempli dans ces perspsc-
tives deux fonctions compiémentaires et dislinctes. L'école
élémentaire et ses prolongemenis — enseignement pri-
maire supérieur et enseignement technique — a été pen-
dant longtemps I'école du plus grand nombre devant per-
mettre Pinsertion de la jeunesse issue des classes ouvrié-
res et paysannes dans les structures d'une économie pri-
maire essentiellement rurale et secondaire, industrielle-
artisanale sans grande technicité, De 14 l'importance don-
née A l'acquisition des savoir-faire, lire, écrire, compler, ou
des tours de mains de métlers spécifiés. L'enseignement
secondaire, éloigné de toute préoccupation utilitaire imme-
diate, se consacrait & la formation générale de I'esprit en
vue d'une formation d’'élites essentiellement juridigues.
Les préoccupations scientifiques sont venues se surajou-
ter & cet ensemble de base sur fa lancée du positivisme
et du scientisme triomphant. L'accés & la science fut con-
sidéré et est encore comme l'accés & l'esprit positif,
c’est-a-dire comme le moyen privilégié de faire accéder
le corps social & la positivité et, par 13, de fonder la
démocratie. Mais la science qui devait étre enseignée
pour sa méthode le fui, en fait, sur le mode verbal cher
au didactisme régnant. Au lieu denseigner Ja méthode
scientifique, I'école primalre et secondaire a enseigné la
science toute faite. Les examens aidant, seule la mémoire
se irouva exercée, renforgant par 12 les propensions au
didactieme nature! & la position hiérarchique de Y'ensei-
gnant.

(12) L. Legrand, Pour une pédegogle de P'étonnement, Delachaux
at Niestlé,

C'est pourquoi, il est faux, & nos yeux, de confondre
les fins d'une pédagogie rationaliste ot celles effective-
ment poursuivies par le didactisme inteflectualiste de
I'école traditionnelle. La culture inteliectuslle bien com-
ptise est un entrainement & la réflexion et a la siructura-
tion expérimentale et concertée du réel; elle n'est pas
apprentissage verbal de concepts élabords, Elle est dans
le développement des pouvoirs sfructurants de 'esprit et
non dans sa structuration figée et stéréotypée. Oetlle
option a2 toujours été celle d'une pédagogie bien com-
prise de Pintelligence. Elle est devenue plus encore néces-
saire a la fois avec I'évolution socio-économique des
soclétés et avec une vue plus précise des conditions
peychologiques de la croissance mentale, Quant au pre-
mier point, il est devenu banal de souligner la nécessaire
disponibilité de Tindividu face & une société en évolution
rapide. Lire n'est plus suffisant : il faut comprendre ; pas
plus qu'écrire, il faut s'exprimer. 1l n'y a plus de tours de
mains dans le métier: il v a la capacité de s’adapter &
diverses situations. La préparation & la vie profession-
nelle est devenue nécessairement culture générale. Les
urgences économiquss rejoignent enfin les préoccupations
morales de la démocratisation et philosophiques de ['‘exi-
gence rationnelle. Quant au second point, I'ceuvre monu-
mentale de Piaget en est I'illustration (13). Bormons-nous
a dire ici que Tentrainement & la pensée rationnelle sup-
pose la mise en ceuvre de pouvoirs préalables o la rai-
son s'enracing. Ces pouvoirs relévent de P'action intério-
risée et de I'équilibration affective. C'est ainsi que nous
retrouvons, pour les besoins d'un intellectualisme efficace,
les présuppesés de I'école active. La personnalité intellec-
tuelle et morale ne peut se construire en faisant 1'écono-
mie des chemins obligés de l'action effective, du tatonne-
ment intuitif, de 'effort pour résoudre les problémes pra-
tiques et théoriques qui se posent naturellement a l'en-
fant et dans les termes on ils lui sont posés réellement.
C'est 12 I'apport initial décisif de Claparéde et de Dewey,
méme si, chez ce dernier, ¢cette vue psychologique décou-
lait d’une conception pour e moins contestable des
valeurs et de la culture. G'est en ce sens gue l'éducation
nouvelle nous parait apporter des solutions dont |a valeur
technigue dépasse de loin la portée de sa philosophie
marquée au sceau de contingences transitoires.

Louis LEGRAND

directeur do recherches
a I'Institut pédagogique national.

{(13) Ci. Jean Piaget, Peychologie st pédagogie, Denod!l.
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TRANSFORMATIONS

ET RESISTANCES

PES MODELES EDUCATIFS
DANS L'ENSEIGNEMENT
ELEMENTAIRE

Les sciences de |'éducation élargissent sans cesse le
champ de leurs investigations. La pédagogie se renouvelle
au contact de la psychologie, en méme temps qu'elle
entre en possession d’'une technologie de plus en plus
poussée — moyens audio-visuels, machines & enseigner
par exemple, — qui remet en cause fes fondements de {a
relation majtre-éléve. La sociologie s'intéresse & I'école en
tant guwinstitution, qui établit des limisons avec d'autres
institutions, des groupes, et des systémes sociaux. On
peut encore considérer ['école comme un milieu social
particulisr, et étudier les modalités des relations inter-
personnetles qui §'y instaurent. Les sciences de 14duca-
tion prennent done de multiples orientations : historiques,
sociologiques, psychologiques, selon le niveau d'analyse
choisi, mais toutes se situent dans une perspective rela-
tionnelle, en s'efforgant de confronter Iécole aux com-
plexités de la société a laquele elle appartient.

Une fois dépassé le dogmatisme des doctrines, tout
probléme pédagogique, toute tentative de transformation
du milieu scolaire, impose une étude de communication.
Plus que le domaine exploré, c'est I'accent mis sur des
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problémes de relations et de communications, qui mar-
que l'unité des recherches actuelles en sciences de
I"éducation. Un grand nombre d'entre elles appliquent &
la classe !a psychosociologie des groupes (1) tandis que
d’autres travaux explorent les relations inter-personnsiles
en privilégiant fes relations maitre-gléves (2).

L'institution scolaire constitue un entrecroisement de
réseau de communication. En tant quiinstrument d'accul-
turation elle participe a la transmission, et, méme dans
sa résislance, 2 la transformation des connaissances et
des systémes de valeurs d’une sociéte.

A lintérieur de I'école, les activités semblent domi-
nées par le régne du discours, dont on peut étudier les
régles, et méme lo rituel, surtout lorsqu'il s'agit de la
communication entre le maitre et son éléve, neltement
nrivilégiée par rapport aux communications entre les
enfants.

Ainsi toutes les difficultés de la compréhension d’ay-
trui se retrouvent a I'école : difficultes de la relation entre
I'adulte et T'enfant qui, avec les mémes mots, ne parlent
pas toujours le méme langage ; difficultés de la vie de
groupe. La pédagogie pose sans cesse le probléme du
dialogue. La transmission du savoir passe par la com-
préhension et l'acceptation de V'Autre. C'est 4 ce niveau
compréhensif que nous nous sommes efforcés de situer
nos recherches sur les modéles éducatifs de I'enseigne-
ment primaire, les considérant comme des médiaieurs
entre I'école et 1a société d'une part, le maitre et I'éleve
d'autre part (3).

Sciences de 'ambiguité, les sciences de ['éducation
révélent les contradictions inhérentes a la notion méme
d’éducalion, qui se retrouvent tant au niveau de la pra-
tiqgue qu’'a celui de la réflexion.

Les définitions de I'"éducation — méme si elles appa-
raissent contradictoires d’'un -auteur 2 l'autre — se don-
nent 'en terme de finalité. Eiles s'intégrent a des concep-
tions de Fhomme et de la sociéié, dont Vévolution est
congue dans le sens d'un progrés. Le message éducatif
est porteur d'espérance. Mais cette espérance se fonde
sur des ambiguités qu’il est devenu nécessaire de lever.

De tous temps, I'éducation a bati ses théories en
fonction des diverses définitions qu'elle donnait a 'homme.
En ce sens, son histoire est solidaire de celle des concep-

(1) Cf. par ex. la bibliographie présentés par J.C. Filloux, in:
Psycho-soclologle de I"éducation : 6léments pour uns atude du
groupe-classe, Bulletin de Psychologie nos 7-8, 1968-1869, pp. 40%-412.

(2} J. Chobaux, J. Filloux, Hecherches sur fe « maitre en silua-
tion », in : Bulletin de psychologie nes 7-8, 19681869, pp. 413-419.

{3) Mous renvoyons & V'ouvrage plus complet dont s'inspire cet
article : L'école dans la sociélé : psychosoclologie des modéles
gducztlfa, par Molie (5), coll. Sciences de I'Education, Paris,
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tions de I'homme. Dans leur désir de former un étre
achevé et idéal, pédagogues et philosophes se référent &
un adulte alors que la pédagogie & l'école s'exerce sur
un enfant. Cette constatation est surtout vraie pour le
passé. Jusgu'au XVIlI° slécle, l'enfant était considére
comme un futwr adulte, ou comme un &tre méprisable et
imparfait & partir duquel I'éducateur devait créer l'adulte.
{'enfant ne vaut que par les possibilités qu'il recéle (4).
L’éducation se situe alors dans le temps du projet, le
dialogue s'établit au futur.

On pourrait penser que, parachevant la réhabiiitation
de Tenfant amorcée au XVII® sidcle, la collaboration ins-
taurée entre fa psychologie et la pédagogie, a levé ceite
contradiction. En fait, maigré {apport de la pédagogie
nouvelle, Fintérét irds vif que ['on porte actuellement 2
enfant est inséparable d'une vision idealiste de T'adulte
que Ton projette en lul. La réflexion pédagogique passe
sur la période de Venfance, ou s’appuie sur son originalite
pour promouvoir un homme meileur et plus heureux.
De nombreuses confusions d'ordre temporel ou idéclogi-
que se masquent aisément par des artifices de langage :
« les générations futures », « la préparation de I'enfant &
la vie» (A pariir de quel Age entre-t-on dans la vie .,
autant d'expressions chéres a la litiérature pédagogique,
qui ne peuvent pas cependant faire oublier que le maitre
s'adresse a l'écolier quil a réellement en face de lui, &
travers un réve d'adulte inséré dans une société future.
{Nous en avons eu un bon exemple dans cette définition
du réle du maitre donnée par un jeune normatien : « nous
sommes responsables de 'avenir de la société : nous som-
mes chargés de former les futurs hommes de demain ».

Cette difficultd, génératrice d'un décalage temporel et
psychologique important entre les buts profonds de Factl-
vité pédagogique, et I'étre sur lequel elle s'exerce, est
sans doute inhérente 2 fa finalité de la notion d’éducation.
Peuyt-on imaginer une pédagogie au jour le jour, fondée
sur une éducation sans espérance, sans représentation de
Yavenir, ni pour 'homme, nl pour la société ? Les sciences
de réducation sont-elles les sciences de l'utopie ?

Ce décalage dans le temps et la représentation, guil
solt issu d'une conceplion déterministe ou évolutionniste
de Fhoemme et de #a société, complique toute étude de la
communication pédagogique, tant au niveau du langage
qu'a celui des relations interpersonnelles. Le dialogue qui
s'instaure entre e maitre et 'éléve se référe plus ou moins
consciemment a la finalité de la notion d'éducation. En
fonction des définitions qu'elle donne d'elle-méme ou
gu'on lui attribue, ¥école jous un role important dans la
transmission des systémes de valeurs d'une sociéte, en

(4YOn se reportera utilement a 1'ouvrage da Snyders (G.),
La pédagogie en France sux XVile et XVItle slécles, Paris, P.U.F.,
1985, 450 p. (Biblicthdque Scientifique Internationale).

leur faisant subir des processus d'individualisation et d'in-
tériorisation.

I faut s'interroger sur les causes de ces décalages,
rechercher les multiples médiations de la relation pédage-
gigue. La notion de modéle intervient dans les processus
d’explication des aléas de linteraction entre le maitre et
I'éleve, 'école et la société.

C'est a4 partir de P'utilisation qui est faite de la notion
de modéle en psychologie sociale (5) que 'on peut deli-
miter son originalité dans les sciences de I'éducation. L'in-
troduction de la composante sociale marque d'ailleurs une
étape dans Vhistoire de la psnsée pédagogique tradition-
nellsment centrée sur Vindividu.

Le modale en psychologie sociale n'est pas une imita-
tion de la réalité mais une construction mentale originale
qui suscite et propage des types de comportement,
A. Kloskowska (6) range les modé&les d'éducation dans les
modéles de propagande qu'slle différencie des modéles de
groupe. Les modéles de propagande sont créés pour étre
utilisés par autrul et sont produits par des organismes d'ac-
tion sociale spécialisés, tandis que fes modéles de groupe
dépendent du milieu et s rapportent directement aux com-
portements des groupes. Ces distinctions que nous ne pou-
vons pas totalement accepter, ont {e mérite de mettre tour
A tour P'accent sur le caractdre abstrait du modéle et sur
son dynamisme dans la vie sociale.

Les différentes composantes du modéle dans les
sciences de 1'éducation expriment le finalisme de cette
notion. L'école, avons-nous dit, est mise au service de la
création d'un homme meilleur et plus heuwrsux, inséré dans
une société en perpétusl progrds. La vision d'un écotlier
idéal contient une anticipation de I'adulte et dépend égale-
ment d'une certaine représentation de la société. Aussi
est-il impossible d’étudier les modéles éducatifs sans tenir
compte de la représentation de la société a I'école. Celle-ci
donne a fenfant {image d'une réalité soclale décaniée,
parfois édulcorée, mais aussi mutilée et déformée au nom
des principes pédagogiques qui tendent a la faire vivre
dans un monde & la mesure de I'homme idéal que T'on
souhaite promouveir en ui.

Il nous apparait donc difficile de classer les modsles
éducatlfs uniquement dans les modéles de propagande
comme la propose A. Kloskowska, car I'école participe a

{5) Cf. La femme dans la soclété, son Image dans différents
milieux urbains, par Marie-José et Paul-Henry Chombart de Lauwe,
Paris, Centre national de la recherche sclentifique, 1965, 439 p.,
1re partie, chap. I#: L'image de la femme dans la soclété . pro-
bldames théoriques, pp. 21-44,

(6) Kloskowska {A.), Les attitudes & 1'égard de la femme dans les
familles ouvridres pelonalses, in: Images de la femme dans la
sociéts, recherche internationale sous la direction da P.H. Chombart
de Lauwe, Revue Internationale des Sciences Soclales, vol, XV,
ne 1, 1962, pp. 64-79.
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la vie sociale, tant par sa vocation d’acculturation que_par
'appartenance de ses membres & des groupes sociaux
trés divers.

Mais [l'originalité essentielle du moddle dans les
sciences de I'éducation, provient sans doute de Yimpor-
tance de la composante morale. L'un des critéres d'une
higrarchisation des modéles éducatifs réside dans le type
d'imitation gqu'ils sous-entendent. L'imitation mécanigue d’un
objet sert de support & un modéte chosal ou instrumental,
et ne réclame a l'individu gu'une conformité extérieure de
la personne & son modéle. Au plus haut degré de I'échelle
des valeurs, oh peut situer le modéle personnel ainsi défini
par Y. Gobty : « Le modéle personnel supporte une valeur
finale de telle sorte gue, méme si cette valeur n'est pas
morale dans son essence, elle l'est par la visée du sujet
qui veut ¥ conformer son existence » (7).

On assiste alors & une tentative d'assimifation spiri-
tuelle qui réclame une adhésion totale de la personne a
son modédle. Cette échelle de valeurs, dont nous ne venons
de citer que les extrémes, peut s'appliquer & I'ensemble
des modéles &ducatifs. La présence constante d'une
morale, méme &i ells n'est parfois qu'une fagade, imprégne
les autres composantes du modéle et lui confére son
originalité en accentuant son caractére normatif.

La littérature pédagogique fournit de nombreux exem-
ples de ce dogmatisme qui s'exprime par des opinions
categoriques et I'emploi trés fréquent de verbes impératifs.
Le Code Soleil par exemple (8), véritable code du travail
et code d’honneur de Pinstituteur, prévoit dans les mein-
dres détails Iorganisation personnelle et professionnelle de
Venseignant ; il emploie avec outrance le verbe devoir et
le futur d'obligation. Gitons par exemple, p. 13 : « Savoir he
suffit pas, it faut savoir enseigner.. Il (le maitre) devra
renoncer a un enseignement trop exclusivement verbal » ;
p. 17 : « L'éducateur doit &tre irréprochable dans sa tenue
et dans sa conduite privée ». ‘

C'est ainsi que I'école refuse a ses normes la précarité
qui caractérise tout produit historique. « L'amnésie histo-
rique » de la pédagogie, pour reprendre |'expression de
Michel Tardy (8), encombre I'enseignement d'une certitude,
ne masquant pas toujours le doute qui peut s'emparer de
I'homme chargé de faire coincider des modéles qui se vou-
draient éternels, avec des modales changeants et relatifs,
créés par une société en pleine transformaticn. La relation
école-société s'instaure au niveau du conflit de modéles.

(7) Gobry (Y), Le modéle en morale, Paris. P.U.F., 1962, 462 p.
(Biblicthéque contemporaine), p. 6.
. (8) Le livre des Instliuteurs, Moraie professicnnelle, Administra-
tion et Isglstation scolaire, la nouvelle organisation de PEnseighe-
ment, 350 édition, Paris, SUDEL 1965, 325 p. (Ccde Soleil).

{9} Tardy (M.), La professeur et les Images, Paris, P.U.F., 1988,
128 p. (Collestion I'Educateur), p. L
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Le modéle dans les sciences de ['éducation apparait
done comme une construction mentale originale, forme
particuliére des représentations sociales et individuelles, en
raison de son caractére normatif et de ses intentions mora-
lisantes. |l médiatise les relations école-sociéte, et 4 un
niveau plus Implicite, la refation pédagogique. Ces compo-
santes se retrouvent 3 des degrés divers dans les diffé-
rents modéles éducatifs ; sans vouloir effectuer une typoto-
gie, il nous a semblé opéraloire d'établir une distinction
entre les modéles les plus explicites, 1es plus normatifs
aussi, proches des modétes de propagande <cilés par
A. Kioskowska, et des modeles moins explicites (10) qui
échappent a ['observation directe des pratiques scolaires
et qui se construisent au fur et & mesure que l'on met en
relation I'école et la société, le maitre et ['éléve. s ne sont
appréhendables qu'au niveau des interrelations. lls devien-
nent alors un moyen pour comprendre les multiples déca-
lages qui, nous l'avons vu, caractérisent les ltaisons entre
I'école et la vie sociale.

Les modéles explicites les plus normatifs construisent
ce que l'on peut appeler la fagade idéologique de I'école
primaire en France, Cette fagade devient vite un rempart
lorsque Técole se référe & ces normes pour refuser ou
assimiler les tentatives de transformations issues des chan-
gements sociaux qui l'assaillent. Ces modéles se carac-
térisent par leur intentionnalité, et leur rigidité crolt avec
leutr remise en question qui s'effectue & VYextérieur du sys-
teme pédagogique. Hs s'expriment largement dans les
grands moments de la vie scolaire; fastueux dans les
parades des discours de distributions des prix et dans tout
le rituel de T'école, héritage de la 1li° République ; agressifs
lorsqu'il s'agit de défendre les prérogatives de I'école dans
ta préservation et la transmission du « patrimoine culturel ».
On peut &galement les retrouver dans la vie quotidienne,
autant dans les références du maitre & I'idéologie qui fui
sert de guide, que dans 1es contenus des programmes et
des matiéres enseignées. Avant de nous aventurer 4 la
recherche d'une explication de leur grande rigidité, nous
allons donner quelques exemples de leurs contenus et élu-
dier les modalités de leur résistance.

La représentation de la société a 'école n'est pas,
nous 'avons remarqué précédemment, le fait du hasard,
mais s'organise en fonction des conceptions de I'homme et
de son éducation. Les choix gue I'école opére dans la
réalité sociale ot les orientations qu'elle donne & ce gu'elle
en retient, fournissent autant d'indices révélateurs de ses
propres systémes de valeurs. C'est pourquoi nous nous
sommes longuement intéressés & la représentation de la
société dans les manuels de lectures, 1a considérant comme
une représentation normalisée sinon officielle. De toute

(10) On se rapprocherait alors de la définition donnée par
Sapir : « forme de comportement intériorisée et inconscienta ».



'analyse (11), nous ne retiendrons ici, 4 titre d'exemple,
gue ta manigre dont les manuels présentent A Penfant le
monde du travail et les valeurs qui fui sont lides.

A travers la représentation du travail, les manuels de
lectures proposent a I'écolier des modéles d’adultes et
des systémes do relations entre T'hommes et la société,
susceptibles de servir de support & I'éducation sociale el
morale du citoyen. A plus ou moins {ong terme, I'incitation
au travail correspond & une préoccupation constante de
I’éducation donnée & |'école.

Les milleux soclo-professionnels représentés

— Enseignamnts ... -iinniaiitriiisanaaas 21
—— Caryiéres médicales .................. 16
— Milieux socio-professionnels ruraux .... 67
— Artisans ou commergants en milisu
UIDAIN L i it 26
— QUVITBIE oo et e . 11
— Artistes de cirgue ............ ... .. 10
— DHVBIS ...ttt 19
170

On remarque immédiatement da nette prédominance
des professions rurales, la faible proportion d’ouvriers,
I'absence totale des professions artistiques en dehors de
celles du cirque (12). La forte proportion d'enseignants
accroit Jes effectifs des professions intellectueties, A ffin-
térieur de ces vastes catégories, I'analyse qualitative révéle
'ampleur des contradictions entre la représentation de la
société & I'école et fa société dans laquslle les écoliers sont
insérés. Les professions rurales par exemple sont marquées
par leur archaisme et leur caractére artisanal. Les enfants
des grands ensembles de 1a région parisienne n'ont guére
la possibilité d'observer en sortant de Fécole un charron,
un maréchal-ferrant ou un étameur en activité. De méme,
les travaux des champs s’effectuent a {'abri des progrés
du machinisme. La machine agricole se présente comma
une intruse capable d'étre meurtrigre, et qui dégrade les
valours morales et sociales {ides au travail de la terre.
Citons le commentaire d'un texte qui s'achéve sur un acci-
dent dd & une machine agricole : « Cette machine a baitre
ne vous parait-elle pas vivre & 4a maniére d'une béte mons-
trueuse ? Elle semble douée de réflexion, d'appétit et de
méchanceté ? », alors que le paysan qui bat son blé au
fltéau se présente sous les fraits d’'un homme sage, respec-

{11} Cetle analyse a porté sur 14 manuels utilisés dans 10 classes
de cours moyens de la région parisienns, réparties dans un grand
ensemble et dans un quartior plus traditionnel (petits pavillons et
« résidences » de propertions modestes),

{12} Les artistes do cirque sont relativement nombreux car ils
font pariie des spectacles présentés lors des f&tes de villages
(vendahges, molssons...},

tueux du passé, qui travaille pour l¢ bien de 'humanité, et
qui réalise dans sa vie communautaire, vivifiée par I'amour
de la terre, un modéle de vie sociale.

Aucune joie de vivre, au contraire, ne ressort de fa
lecture des textes représentant le travail & 'usine ; la vie
zociale, la camaraderie sont détruites : «ils ne patlent pas
entre eux... gradueltement, ils oublient les paroles humai-
nes... ils écoutent les voix des machines... ils oublient tout
au monde : la couwleur du cie! ot le nom de leur village
natal » (ifya Ehrenbourg). Tandis que ia frugadité et la
modestie du paysan atténuent sa misére, largement com-
pensée par I'amour de la terre, la dure condition matérielle
de l'ouvrier n'a d’égale que sa misére morale et ia medio-
crité de son travail. Il n'est grandi que parce qu'il accepte
d'accomplir une tache obscure, écrasante, mais nécessaire
& la société.

Celte représentation du travall exprime donc une
idéoiogie assez complexe puisquwelle méle confusément {e
respect des fraditions, {'amour de la terre, au sentiment
d'appartenance & une catégorie sociale a laquelle on ne
peut échapper, mais qui apporte une compensation par la
vafeur sociale et morale du travail. Plus e mdtier est dur
et modeste, plus le mérite est grand.

On pourrait penser gue cet exemple de modéle norma-
tif, qui va & contre-courant des transformations de la
société, tient au fait que te manue! de lectures est un ins-
trument de travail € & la tradition, donc difficile a réfor-
mer. Pour répondre & cette objection, nous nous sommes
intéressés aux moyens audio-visuels, souvent considérés
comme un facteur important de transformation des moda-
fités et du contenu des messages éducatifs. Les observa-
tions que nous avons pu faire sur l'utilisation de la télévi-
sion & I'école, nous montrent comment celle-ci est progres-
sivement intégrée A ia fegon traditionnelle, & moins qu'elle
ne soit encore considérée comme une idntruse qui se
substitue au maitre (13). La télévision est assimilée & une
legon particuliérament riche et vivante ; on ne ui conteste
pas sa valeur an tant que matériel pédagogique. Mais par
teur critique ou leur mode d'utilisation, les maitres déna-
turent 'originalité du message audio-visuel : lls s'efforcent
d’en atténuer {'effet de surprise, refusent 3 Vimage sa pré-
carité, sa valeur affective, pour souhaiter des émissions
qui pourraient aller du simple au complexe, de Pobserva-
tion & Pexplication, qui se dérouleraient sur un rythme
lent, avec des temps morts permettant & I'enfant de retenir
et d'apprendre une partie du contenut de I'émission. Quand
les émissions proposées échappent & leurs normes, ils les
refusent (elles sont hors programme, trop compliguées...)
cu les dénaturent comme en témeigne cette anecdote : un

(13) Nous avons assisté 4 une série d'dmissions télévisées dans
quatre classes de 1a région parisienne. Chaque séance é&tait suivie
d'une discussion avec le maitre.
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enseignant a suivi avec ses éléves une émission ayant
pour titre : «les problémes de |'agriculture », contrairement
4 ce que nous avons trouvé dans les manuels de lectures,
elle donnait une information objective sur une exploitation
industrielle, en monoculture. L'intérét suscité par le carac-
tére scientifique de (explollation a été grand parmi les
éléves, Mais aprés I'émission (e maitre a pris la parole
pour faire remarquer que « cette ferme n’était pas comme
les autres », car elle n'avait ni chevaux, nl charrues, mais
uniquement des machines. Le maitre essayait d'échapper
au contenu de J'émission pour amener les enfants & évo-
quer ce qui n'y était pas, ¢'est-a-dire une vision tradi-
tionnelle de Yagriculture. Il a assuré par exemple aux
éléves quiil 'y avait pas d'atelier dans les fermes, mais
qu'll y -avait un forgeron dans chaque village.

Cet exemple rend attentif au processus de résistance
des modales éducatifs aux tentatives de changement. Il pro-
céde autant par refus que par assimilation. La maniére
dont les maitres utilisent actuellement la télévision est
comparable & celle qui a permis {a généralisation de cer-
taines méthodes nouvelles dans le cadre d'un enseigne-
ment demeuré traditionnel. Nous pensons par exemple aux
enquétes, aux études de milieu trés répandues, mais qui
reprennent le plus souvent les thémes inchangés. Les trans-
formations apparentes de I'école g'opérent ainsi au niveau
des techniques, mais les contenus et surtout les buts de
Véducation demeurent les mémes. Si 1'école résiste aux
tentatives de transformations imposées de I'extérieur, la
société, représentée ici essentiellement par les parents
d’éléves, n'accueille pas toujours favorablement les réfor-
mes que celle-ci lui propose. Les critiques dont on accable
i’école, s'accompagnent fréquemment d’un attachement
profend & ses traditions, qui prennent les formes du rite,
renforgant e rdle initiatique da da transmission du savoir.
C’est ainsl que nous avons pu constater que les parents
avaient tendance a4 accentuer le systéme de punitions et
de récompenses en vigueur & Técole. Un mauvais travail
peut &étre sanctionné deux fois, sans compter I"humiliation
qu'il falt immeédiatement subir 4 un enfant intégré dans une
conception concurrentielle du travail.

L'enquéte que nous avons menée dans plusieurs clas-
ses (e fa région parisienne avait pour objet d’établir une
série de comparaisons entre des classes traditionnelles et
des classes nouvelles (14). Nous n’avons pas relevé de

{14) Nous appelons &cole traditionnelle toute école qui dispanse
la plus grande partie de son enseignement sous forme de legons
didactiques et magistrales.

Toute €cole ol la legon magistrale est supprimés au profit d'une
participation active de V'enfant & la création du message pédagogique
est qualifiée d'école nouvalle.

. Nous nous intéressons molns au contenu du systéme théorlque
g;.léaux types de relations qul a'dtablissent entre le maitre ot les
ves.
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différence significative entre les deux lypes d'écoles, aux
réponses concernant les notes et les classements (15).
Nous savions cependant que des enfants des écoles nou-
velles n'étaient ni notés ni classés. Une série d'entratiens
individuels destinés & compléter Jes informations recusillies
par questionnaires, ont fourni des explications & ces
réponses en apparence aberrantes. Au cours de ¢es entre-
tiens nous avons adopté deux attitudes. Tantdt la discus-
sion a &t orientée sur les résultats scolaires sans faire
allusion au questionnaire. Tantdt nous avons demandé &
I'enfant d’expliquer ses réponses. Dans les deux cas, I'en-
tretien a révélé Iexistence d'une correspondance bien mise
au peint, entre les appréciations données par les maitres
et un baréme de notation.

‘Reprenons quelques entretiens significatifs :

Luc - 9 ans 1/2:

— Est-ce que tu travailles bien ?

— Assez, oui,

— Comment te sais-tu ?

- Parce que la maitresse, quand elle corrige, elle met
bien ou trés bien.

— Et chez toi ?

- On le sait par les carnets, y a marqué bien, trés
bien. Quand y a trés bien c'est comme si je faisais 18,
assez bien c'est comme si on avait 14, et puis mal, ¢a veut
dire qu'on aurait 10,

- Tu aimerais qu'il y ait des places ?

— Qui.

~= Pourquoi ?

— Parce que ¢& montre si tu as élé sage, st W es
premier... J'aimerais montrer aux autres...

Laurent - 10 ans. — (N'avait pas répondu aux questions

concernant les notes) :

— Est-ce que tu es un bon éléve A ton avis 7

— 'Pas trés,

- Gomment le sais-tu ?

— Par mes carnets... je suis trop bruyant, je suis pas
tellement bon camarade...

— Tu aimerais qu'il y ait des notes ici ?

a= Qui.

(15) Répartition dog enfants selon le type d'école :

gargons fillas total
écoles traditicnnelles 14 105 248
écoles nouvelles 60 32 a2
total 20m 137 338




- Pourquoi ?

— Parce que je pourrais avoir mieux de choses avec
mon pére et ma mére...

— Comment ¢, mieux de choses ?

— Plus de choses si je travaille bien; si je travaille
pas trés bien on ne peut pas savoir, c'est pas précis, on
margue le travail mais pas les places. Mon pérs dit que ¢a
vaudrait mieux qu'on ait les places, mais ma mére dit que
Ga& nous regarde pas tellement ..., mais y a des gens qui
savent les places & I'école. La maitresse et la directrice,
je crois qu'elle font les classements.

Véronique - 10 ans :

- Est-ce que tu travailles bien ?

— Je ne sais pas... oui.

- Comment le sais-tu ?

~— J& regarde s'il y a de bonnes notes sur mon carnet.

— Je croyais qu'il n'y avait pas de notes sur les car-
nets.

— Non... mais des trés bien, des bien, des moyen, des

mal. On me paie mes bonnes notes comme mon frére qui
va a P'autre école.

Les enfants reconnaissent qu'ils ne savent pas tou-
jours se situer par rapport a leurs camarades. Mais seuls
les éléves faibles se télicitent de cette absence de classe-
ment. Les autres espérent toujours qu'une hiérarchie s'éta-
biirait & leur avantage. Sur les 14 enfants interrogés indivi-
duellement dans les écoles nouvelles, deux ssulement se
félicitent de {'absence de classement. Les douze autres
établissent des correspondances terme & lerme entre les
appréciations que Yon porte sur leur travail et des noles,
la moyenne étant établie selon les familles & 10, ou 4 12,
It semble donc qu'un des aspects impottants de toute
pédagogie nouvelle, c'est-a-dire la disparition de |'esprit
de concurrence, la recherche d’une incitation & Ieffort
personnal en dehors du systdme de notation, critiqué
autant pour son pouvoir contraignant que pour son artifi-
cialité, rencontre une assez grande incompréhension, et
soit assimilé par les enfants et leurs familles, au systéme
traditionnel que I'on veut abolir,

Les tentatives de transformation de I'école se heurtent
donc & des résistances de plusieurs origines. Nous avons
montré par 'analyse des manuels de lectures et I'étude de
Putilisation de la télévision comment {'école restait fiddle a
ses conceptions de 'homme &t de la société,

Mais la société résiste a son four aux transformations
que I'école proposs spontanément. On a vu par 'exemple
des notes et des classemenis que, dans gertains cas,
Pécole peut changer plus vite gue les conceptions fami-
liates sur l'éducation. La stabiiité des modéles pédago-
giques ne peut donc pas étre uniquement considérée
comme un facteur d'inadaptation sociale ; elle correspond
également A la tendance conservatrice que |la société mani-

feste & I'égard de |a culture et des conceptions de I'éduca-
tion.

La transmission culturelle véhicule le plus fréquem-
ment les valeurs du passé, ou des valeurs jugées immua-
bles, qui échappent & toute remise en question. L'indépen-
dance grandissante de Fenfant dans sa famille par exem-
ple, n'a guére d'influence sur I'étroite mise en tutelle de
lécolier. Le constat de ce retard de 'écofe sur son temps
suscite des récriminations nombreuses mais inefficaces,
car elles s'attaquent plus aux hommes qu'aux institutions.
Elles relévent ainsi plus d'une rivalité entre parents et
maitres que d'une interrogation sur l'institution elle-méme.
L’attachement des parents d'éléves aux traditions sco-
laires n'a d’égal que celui de certains mafltres. C'est peut-
étre dans la contradiction entre le conservatisme de
T'école et sa vocation prospective, qu'dl faut trouver un
lien, tout incohsérent soit-il, entre I'école ot la soclété,

Les valeurs que transmet I'école font partie du conser-
vatisme culturel de la société. Celle-ci remet en cause plus
aisément sa technique que ce guw'elle considére comme
un « patrimoine culturel », L'école se présente alors comme
le musée des valeurs et devient prisonniére d'un passé
qu'elie est chargée de maintenir hors du temps. Ele doit
ainsi chercher sa vole entre deux missions contradic-
toires : préserver des valeurs « sires », et en méme temps,
dispenser un enseignement de plus en plus diversifié, de
plus en plus attentif & la rapidité des progrés techniques.
Selon que 'on g'attache & 4'un ou l'autre de ces buts, on
peutla considérer comme répondant parfaitement & la ten-
dance conservatrice de fa société, ou au contraire comme
un anachronisme paralysant. | y a donc un équilibre &
maintenir entre certaines transformations sociales et les
transformations de Iinstitution scolaire. L'ambiguité de la
vocation sociclogique de l'école peut &tre exploitée selon
les circonstances. Mais il reste & l'institution ¢t aux mai-
tres qui en assurent [a cohérence Interne, une synthése dif-
ficile & réaliser. Ceux-cl peuvent ignorer, refuser celte
ambiguité — ce gqui ne fait qu'accroitre la rigidité des
modéles éducatifs, ou passer outre, en s'appuyant sur des
théories de T'éducation, plus satisfaisantes sur de plan du
langage que sur celui des faits. Nous en avons un bon
exemple dans cette définition de la profession donnée par
un jeune normalien : « Mon métier consiste & transmettre &
mes éléves, avec tout I'art de la pédagogie, fe patrimoine
de nos aleux, en Vadaptant 4 notre époque, de maniére a
en faire des hommes de demain, qui participent au pro-
grés... des hommes capables de penser par eux-mémes...
4 la recherche de la vérité ».

La croissance du déséquilibre entre Yévolution sociale
et évolution scolaire modifie profondément la portée et
le réle de ces modéles éducatiis dont nous avons décrit

T'apriorisme et {a rigidité. lls ne sont plus des images-

guides, des idéaux éducatifs, mais des moyens de défense
pour préserver le statu-quo de l'institution scolaire.
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Ce conservatisme reposant sur les vocations contra-
dictoires de Fécole dans la société, se trouve renforcé par
des considérations d’ordre psychologiquse, décelables au
niveau de la relation maitre-éléve. Les difficultés de la
communication pédagogique laissent apparaiire des réfé-
rences a des modéles beaucoup plus flous que les précé-
dents, pas toujours explicités et qui naissent des exigences
opposées de l'autoritarisme de la transmission du savoir,
et des implications affectives de la rslation adultg-enfant.

L'autoritarisme de la transmission du saveir induit les
modalités de la communication pédagogique. Directement
cbservable en classe, la convergence de toutes les commu-
nications sur la personne de Venseignant se retrouve au
niveau idéal dans I'étude des modéles du malire et de
Pétéve. La maniére dont I'école se décrit dans les manuels
de lectures, et la représentation idéale du métler d’ensei-
gnant recueillie auprés de jeunes normaliens (16) expri-
ment Ja méme conception higrarchique d’'une relation péda-
gogique circulaire, se fondant sur des rapports maltres-
sléves complémentaires. Le maitre $o présente comme un
personnage puissant, admiré pour son savoir, responsable
de la société future. Sa t&che consiste & «modeler»,
«fagonner » I'éléve, selon les normes d’un écolier idéal qui
renvoie a un adults, but Jointain de la pédagogie. A ('autori-
tarisme du maitre correspondent la docilité, la passivité de
vécolier déorites par les jeunes normaliens. Le dynamisme
de l'enfant consiste & répondre individuetlement aux ques-
tions qu'on lui pose selon un cérémonial qui prend ta force
d‘'un rite. Le savoir du maitre, son réle de transmetteur de
la culture, exige en retour de la part de 'éléve, respect et
admiration.

Modéle de maitre et modéle d'écolier sont indisso-
ciables et se définissent I'un par {'autre. Leur compiémen-
tarité s'effectue au profit du modéle du maitre qui accapare
tout 4o dynamisme et de prestige de la relation pédage-
gique. Le modéle de Vécolier joue un rble de second plan
ot met en relief celui du maitre. Par sa passivité, son
obéissance constante, il valorise un modéle de maitre
autoritaire, origine et fin de I'activité pédagogique, légiti-
mant une relation univoque dans laquelle Penfant n'est
gquun moyen pour renvoyer au maitre son propre modéle.
La communication pédagogique fonctionne alors comme
un systeme fermé dont le maltre est la justification et
indirectement, le point d’arrivée.

Toute transformation de 'école remettrait en cause nen
seulement les structures de (institution, mais encore la
répartition des taches et des réles dans la relation pédago-
gique, ainsi que l'image du maltre servant de support a la
représentation de sci. Cette stricte répartition des réles

(16} Nous reprenans icl les concluslons d'une enquéte menée
aluprés des l_'\ormaliens et normaliennes sur le théme : La représenta-
tion du métier d'enseignant, modéle de maitre st modéle d’écolier.

18

maintient |a relation pédagogique dans un équilibre paraly-
sant ; elle évite ainsi autant les remises en cause de cette
relation que celle des individus qui 8’y projettent.

Le conservatisme sociologique de l'école dont nous
avons analysé précédemment les origines, se double ainsi
d'un conservatisme psychologique, car {es priviléges que
le maitre s'efforce d'atteindre ou de sauvegarder sont
d'ordre essentiellement affectif et se situent au niveau
des relations de {'adulte et de I'enfant.

L'idéatisation de t'enfance n'est pas incompatible avec
le mépris de Fenfant & I'époque classique, ou la dévalorisa-
tion du modéle d'écolier par les jeunes normaliens de
notre enquéte, Elle est au contraire un théme constant de
1a littérature du XIX® et du XX* siécles. Elle s'est exprimée
vigourgusement dés le XVIII® siécle en réaction contre le
pessimisme de |'époque précédents. Les graces qui parent
I'enfance apparalssent le plus fréquemment accompagnées
des accents nostaigiques d'une quéte du paradis perdu e,
de ce fait, renvoient I'adulte & la recherche de son propre
bonheur. En accordant & 'enfant un pouvoir magique (il est
proche de la nature, il en comprend les langages mysté-
rieux), I'adulte s'assure gu'it a2 eu & son heure fa Jouissance
d'une telle richesse. L’enfance est ainsi le refuge de ses
ilusions, mais aussi le point de départ de ses espérances
puisgu'elle est riche de plusieurs possibles.

L'étude de la communication du maitre et de I'éléve
rejeint alors les travaux des psychologues et méme des
ethnologues qui s'intéressent & la signification psycho-
sociologique de i'idéalisation de Penfance. Nous trouvons
par exemple dans les travaux de M.J. Chombart de Lauwe
qui analyse «les représentations et les mythes de l'en-
fance » (17) dans la littérature, des informations qui com-
plétent les observations faites & I'école. « L’enfant — €crit
P'auteur dans un chapitre intituté la quéte d'enfance — peut
étre considérd comme un reméde pour Fadulte qui, avec
son aide, retrouve le meilleur de lui-méme. Il lut sert alors
de miroir rétrospectif », Citons encore ce passage tiré de
1a conclusion du chapitre : « I'anfant est devenu symbole el
langage pour notre culture : les adultes réinterprétent leur
enfance en fonction de ce langage... ce phénoméne n'est-il
pas un danger pour Fenfant lui-méme ? ldéalisé, pensé
dans un monde imaginaire, sa vie quotidienne ne peut plus
intéresser par elle-méme st ses besoins risquent d’'autant
moins d'étre pris en considération ».

Le maitre recherche dans I’écolier une part mythigue
de lui-méme ~— ta relation pédagogigue n'est qu'un épisode
de la relation adulte-enfant vécue sur un mode imagi-
naire — la dévalorisation du modéle d’écolier n'entre pas
en contradiction avec lidéalisation de I'enfant considéré

(17) Chombart de Lauwe (Marie-José), Représentations et mythes
de l'enfance (& paraitre),



comme une essence ; elle assure au contraire une base
suffisamment neutre pour permettre cette reconstruction de
sol dans autrui. L'enfant réel, ['écolier dans le cas qui
nous intéresse, peut étre un rival avec lequel il faut
compter ; I'enfant révé se présente au contraire comme un
refuge de {'adulte, un moi & -construire ou & retrouver, que
Pon peut préserver des atteintes du temps, des dégrada-
tions de l'action. L'accaparement du modéle d'écolier par
le modéle du maitre se révéle étre plus une quéte gu'une
conquéte : quéte d'une représentation rassurante de soi &
travers ['idéalisation de l'entance. L’autorité du personnage
du maitre sert de rempart & |la fragilité de I'adulte qui cher-
che appui sur un étre en apparence plus faible que luij,
mais riche de plusieurs possibles.

Les modeles éducatifs qui supportent une relation
pédagogique autoritaire et contraignante, osciliant sntre un
enfant réel, un enfant mythigue et un adulte idéal, ne s'éri-
gent plus en barridre entre I'école et la société. En s'effor-
¢cant de réconcilier le maitre avec sa propre image, ils cor-
respondent & des aspirations plus profondes de 'homme &
la recherche de son unité et de son idéal.

Suzanne MOLLO

attachée de recherches
au Centre d'ethnologle sociale
ot de psychosociologie.
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UNE EXPERIENCE
DE FORMATION
DES MAITRES AU QUEBEC

A la requéte du Centre franco-québecois de dévelop-
pement pédagogique, deux observateurs frangais ont été
appelés a effectuer une mission de quinze jours (14-30 mal
1969), pour étudier sur place l'expérience de formation des
maitres lancée au Centre Pilote Laval. Il n'est évidemment
pas question de transposer leurs réflexions telles quelles
au plan frangais. Mais alors qu'on &'interroge tant en
France sur la formation des maitres, il a paru utilfe d'en
fafreo état. Sans vouloir dresser un paralidle, certaines
analogies ne faissent pas o'éfre frappantes. Nous disons
bien : analogies, et rien de plus | Mais 'analogie, pour étre
un biais, ne donne pas moins & penser!

Si l'on admet que lenseignement frangals est profon-
dément institutionalisé et rigoureusement organisé et unifis,
ne serait-ce que par le contrble des grades universitaires
et des certificats d’aptitude & I'enseignement, au point que
cette emprise administrative, souvent contraignante, sem-
ble devoir étre décentralisée et allégée, il faut comprendre,
d'entrée de jeu, que la tendance québécoise est radicale-
ment opposée, et que la diversité et l'autonomie locales,
que développait encore I'esprit de réforme, ayant entrainé
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une disparité inouie des institutions, des statuts et méme
des traitements, tout progrés rapide et toute possibilité de
planification de ['éducation devalent passer par un pro-
cessus préalable d'organisation, d'unification et de con-
tréle par les instances responsables, au plus haut niveau
de I'avenir de la Province.

Le rapport Parent avait déja mis l'accent sur cetie
nécessité et insisté & juste titre, dans cette perspective,
sur {'urgence d’une politique cohérente de la formation
des maitres. Cette priorité s'inscrit dans 'organigramme
du ministére de I'Education qui comporte une « direction
générale de la Formation des maitres ». Dés mars 19686,
le Réglement n° 4 relatif au permis et au brevet d’ensei-
gnement, instituait un « Comité de la formation des mai-
tres » chargé de recommander au ministre des critéres
relatifs & la compétence des enseignants, a leur formation,
3 leur probation et & leur perfectionnement. Enfin, il n'est
pas exagéré de dire que la « mission des Projets expéri-
mentaux », émanation et bureau de recherches du minis-
tére, oriente la plus grande partie de ses activités vers des
réalisations prospectives ol la hardiesse et la prudence se
mélent avec bonheur. C'est elle qui a congu et suggéré
le projet Repéres, & I'instigation de la direction générale,
et ¢e, de novembre 1967 & avril 1968.

il fallait 4 1a fois organiser et rénover en tenant
compte, d’'une part, du réseau complexe des organismes
de formation en place et de leur force acquise en tant
qu’'institutions, et d'autre part, des mentalités des person-
neis concernés, dont 'évolution, souvent souhaitée, pou-
vait étre extrémement rapide. En effet, si la sensibilisa-
tion ajgué de P'opinion québécoise aux phénoménes d'édu-
cation est relativement récente, les problémes subséquents
s'y télescopent de fagon étonnante pour un observateur
européen gui a vu des problémes apparemment identiques
se poser chez |ui par étapes infiniment plug longues.
Ainsi, alors que I'équipement matériel du Québec est en
avance sur celul de ia France, I'organisation de I'enseighe-
ment peut paraitre en retard sans gue ce retard dolve
faire illusion: fa volonté de progrds s’est emparée du
domaine é&ducalif, et elle s'accompagne de I’acceptation
du risque qui a permis les réussites techniques. On peut
donc avancer que les facteurs de freinage sont ici moins
importants qu'en Europe: on ne les minimise pas; au
contraire, on prétend les investir. C'est ainsi que le projet
Repéres (1) procéde d’une combinaison originale d'idéa-
lisme, de réalisme et de pragmatisme : loin de commetire
I'erreur d'imaginer que le législateur allajt étre capable de
réaliser le changement souhaitable dans I'organisation de

(1) Le projet Repéres (« Réseau d’Expérimentation pour la Pré-
paration des Etudiants-maitres au Renouveau a (Elémentairs », 61
paut-8tre, ultérieurement, au « Secondaire =, d'oll la « S » du sigle),
objet de notre mission, s'inscrit dans une stratégie d'ensemble de
rénovation de I'enseignement dans la Provinge de Québec.



I'enseignement, et dans la formation des maitres, & coups
de régiements stricts et étroits, il a utilisé des réglements
qui avaient éi¢ voulus souples et larges, pour suggérer
aux formateurs des maifires de I'enseignement é&lémentaire
et pré-scolaire un programme-cadre, en leur demandant
de participer activement & une recherche-action destinée
& le remplir. Cette entreprise, difficile en soi, n'a eu
jusqualors qu’un aspect expérimental, mais les précau-
tions prises ont eu le dessein de faciliter, quant au fond,
les développements ultérieurs. En effet, en apparence,
Vautorité responsable n’impose rien, ne propose rien;
elle expose. Aux ulilisateurs de choisir et de s'engager.
Elle permet méme aux dits utilisateurs de ne rien choisir
du tout, comme on le verra plus loin dans le détail de
I'opération. En tout cas, elle sauvegarde sur le plan admi-
nistratif et statutaire, la carriére de tous ceux qui accep-
teront de participer & cette recherche-action vers le chan-
gement. Disons méme qu'elle facilite celle-ci & tous
égards, puisque la mission des projets expérimentaux, en
tant que ressource, est préte & répondre 4 toute demande
d’aide. Ainsi la prise des responsahbilités est ici protégée,
mais I'autorilé ne se substitue pas 4 celle des expérimen-
tateurs : &4 eux de se prendre en charge, (Il est d'ailleurs
significatif que la méme politigue de confiance et de
détachement refatif du ministére soit envisagée actuelle-
ment comme hypothése pour [a probation, pendant les
deux années qui seront laissées aux maitres, & l'issue de
leurs études professionnelles et de la délivrance du
permis d’enseigner, pour mériter leur brevet d'enseigna-
ment: ce sont eux et leurs pairs qui devront garantir
leur propre aptitude, et cela ne laisse pas d’'étre intéres-
sant pour I'observateur d'un pays ol I'inspection est sle-
méme institutionalisée et hiérarchisde). Le fait que les
données de base changent (et nous verrons comment
elles ont effectivement changé) n'est pas un élément d’in-
quiétude pour des hommes habitués a faire feu de tout
bois : les moyens et les objectifs méme seront modulés en
consgquence. Ainsi, quand la cible bouge, on rectifie
le tir,

Voici guels étaient les objectifs officiels au départ de
I'opération Repeéres :

— & court terme, expérimenter un programme-cadre
pour ia formation professionnelle des maitres de
I'slémentaire par la mise en commun des ressour-
cee du milieu et susciter, par une aide technique et
matérielle, des expérimentations locales ou régio-
naleg,

~— & moyen terme, articuler la préparation profession-
nelle des maitres de I'él1émentaire sur une applica-
tion éclairée du Raglement n° 1 (relatif au cours
slémentaire et au cours secondaire), de fagon a
répondre notamment aux exigences pédagogiques
de lindividualisation de I'enseignement.

Si I'on décode, on aboutit & ceci:

— & court terms, faire participer les formateurs de
maitres & |'élaboration du programme de formation
en leur en laissant la responsabilité,

— & moyen terme, rénover, dans les meilleures condi-
tions, le style des écoles normales {qui formaient
la plupart des instituteurs et des professeurs), en
développant les méthodes actives.

Or, en cours de route, il a ét& décidé que la formation
des maitres serait prise en charge par Puniversité et nous
examinerons comment le projet Repéres s'est adapté & cet
élément nouveau, & tout prendre moins imprévu qu’il pour-
rait e paraltre de prime abord.

Décrivons auparavant la stratégie envisagée a |'ori-
gine de l'opération, et appliquée au début de celle-ci :

Le Raglement n° 4 déja évoqué stipulait dans son
article 2 :

« Le permis d'enseigner est décerné & tout candidat
qui, aprés une 13° annége d'études ou I’équivalent, a fer-
miné avec succés, dans une institution reconnue, un
programme approuvé de formation.

La durée et la nature de ce programme varient selon
le niveau et les champs d'enseignement auxquels le candi-
dat se destine.

Cependant, ce programme doit comporter au minimum
une année, ou [léquivalent, de cours théorigues ou de
travaux pratiques de nature psycho-pédagogiques ».

C'est 4 partir de ce 3° paragraphe qu'a germé lidée
de rendre possible un tronc commun pour tous les candi-
dats se destinant & enseigner au niveau é&lémentaire,
tronc commun pouvant aboutir, soit 4 Ja délivrance d'un
permis d'enseigner, soit & une poursuite de la formation
professionnelle, ¢e qui ménagealt toutes les hypothéses
ultérisures possibles concernant l'extension de la durée
de la dite formation, ou, éventuellement, I'extension du
champ a un aufre niveau d’enseignement.

Malis e contenu de cetfe année commune qui pouvait
étre le premier tiers d'une formation en 3 ans, dont le
dernier serait assumé par l'université, devail &tre pré-
cisé dés 1968-1969 par voie expérimentale, sans causer
de préjudice aux maitres en formation (les étudiants-
maitres) soumis & l'expérimentation.

1l fut donc admis que les institutions de formation
participantes seraient consultées dés le second semestre
de 'annde 1967-1968, en wvue d’une réflexion sur le dit
contenu, et que ces réflexions parcellaires serviraient &
I"élaboration d'un programme de synthése au niveau
régional qui serait expériment®, lui, dans sa iotalité, par
un organisme provincial nouveau créé a cet offet, le
Centre-Pilote. Ce Centre-Pilote fut installd & P'Université
Laval et fut constitué par une éguipe comprenant 4 la fois
des formateurs originaires d'écoles normales et des pro-
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fesseurs de Penseignement supérieur (Faculté des Scien-
ces de I'Education de I'Université Laval}. On ménageait
ainsi doublement l'avenir, d'une part, en intéressant l'en-
seignement supérieur 4 une collaboration avec des pro-
fesseurs d'école normale, d’autre part, en préparant de
loin le relais déja évogué de la 3° annde de formation.
Mais si le Centre-Pilote pouvait devenit une institution de
formation rénovée fonctionnant pendant "année entiére
comme un organisme autonoms, il fut jugé prudent de
laisser les centres régicnaux travailler exclusivement
8 semaines, en 1968-1969, sur le secteur qu'ils avaient
choisi et exploré auparavant.

La nécessité s'impose de présenter maintenant le
programme-cadre offert & toutes les écoles normales du
Québec par la mission des Projets expérimentaux au
moment de la consultation du printemps 1968, car ce
programme-cadre constitue la piéce premisre et essen-
tielle du projet Repéres.

Le programme-cadre

Les
appreniissages
— démarche intel-

lectuelie
— acquisition ges
connalssances

t
\

La clientéle
e — Yenfant
— 18 groupe

Le malire

— porsonng
et équipiar

— attifudes

La relation

—y — intervention
pddagogijue

— Instrumantation
technique

les cadres pédagogiques

I ! !
!

Faccuell la formation la bilan
—_— s

— études
— expériences

— admission
— intégration

— synthése
— &valuation

les cadres opérationnels

Tel quel, ce programme a paradoxalement !'ambition
de n'offrir que des « modules architecturaux » permettant
de circonscrire & la fois des contenus et des modalités
d’action administrative et pédagogique -— dans des pro-
portions indéterminées, l'snsemble étant laissé & I'initia-
tive des centres de formation. Mais il est clair que la clé
de volte de I'édifice est «la relation», ce qui laisse
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deviner I'inspiration rogérienne, jamais netiement dévoilés,
des auteurs du projet.

Ce programme fut donc présenté avec sclennité aux
tormateurs de maitres du Québec (51 centres de forma-
Hon). 29 é&quipes déciderent de 'adopter. Elles eurent a
choisir un des 7 modules et & préparer un programme
d'étude correspondant, En mai 1968, une session de mise
en commun rassembla [es responsabies & raison de 1
ou 2 par équipe : il s’agissait de mettre sur pied le pro-
gramme de synthése qul serait expérimenté en 1968-1969
au Centre-Pilote de I'Université Laval. Chaque délégué
retourna alors dans son centre en vue de préparer 'ex-
périmentation « régionale » sur le module cholsi, la dite
expérimentation devant durer au maximum 8 semaines,
soit consécutives, soit réparties sur un laps de temps
maximum de 15 semaines, le reste du programme étant
aménagé en conséquence et tous les frais de V'expérimen-
tation devant é&tre en principe couverts par le budget
réguller des institutions concernées. Dans le méme temps,
le Centre-Pilote préparait sa propre expérimentation,
« provinciale » celle-la, théoriquement & partir du pro-
gramme de synthése & I'élaboration duguel ses profes-
seurs avaient coopéré.

Mais il y 2 lieu de faire ici deux séries de remarques
importantes qui montrant que 'opération n'a pu se dérou-
ler selon son schéma idéal :

1) d'une part, un certain nombre d’institutions ont
refusé de participer au projet Repéres ou s’en sont sépa- .
rées au nhiveau réglonal :

— ia plupart des écoles normales d'Etat,

- les facultés des sciences de V'Education que les
responsables du projet avaient également solli-
citdes.

Ainsi, en définitive, 22 écoles normales seulement,
privées pour ie plus grand nombre, ont expérimenté dans
le sens prévuy ;

2) d'autre part, il s'est avéré que le Centre-Pilote n'a
pu appliquer le programme de synthése élaboré 3 partir
de reéflexions qui lui étaient en grande partie étrangéres
et qu'il s'est trouvé, en qguelque sorte, devant un blanc-
seing pour entrgprendre son expérimentation, a telle
enseigne que d'aucuns ont pu contester le caractére
« provincial » de celle-ci.

En tout cas, ici et 13, toutes garanties avaient été
données quant & la validation de la formation des étu-
diants-mafitres dans ces perspectives nouvelles.

I convient maintenant d'étudier le détail de 'expéri-
mentation en cours aux trois niveaux suivants :

1) application, par le Centre-Pilote Laval {CPL), du
programme de synthédse réduit, pendant FPannée
universitaire 1968-1969, au niveau provincial,



2} point actuel des expériences partielles menées
aux plans régionaux par les différentes écoles
normales Impliquées, pendant la méme année uni-
versitaire,

3) perspectives de développement, lides au souhait
de voir introduire, dans le cursus de la formation
que devra assurer la nouvelle Université du Qué-
bec, les premidres conclusions jugées valables du
projet « Repéres »,

.

Le ministdére souhaitait appliquer le programme de
synthése dans «une structure proviseire mise en place
pour les bescins du projets, étant entendu que «ce
centre pilote sera toutefois considéré comme une école
normale sur le plan strictement administratif » et tenu de
«se conformer & toutes les normes édictées pour les
écoles normales publigues» (2). Les circonstances ont
légérement infléchi ce point de vue. Non sans bonheur!
Elles ont en effet conduit & esquisser pour 'égquipe d'en-
cadrement une structure conforme & l'orientation définie
plus tard pour la formation des maitres par la future
Université du Québec. En mars 1968, le directeur des
stages de I'école normale Laval était nomme directeur
du C.P.L. 11 avait pour mandat de former une petite
équipe au nombre optimum de 12 professeurs, chargée
d’encadrer 200 étudiants-maitres (en abrégé, EM), a ral-
son de 1 pour 17, L'offre gracieuse, par PUniversité Laval,
d'un étage de la tour en construction de la faculté des
sciences de I'Education, imposa une premiére modifica-
tion. Le C.P.L. disposail désormals de 8 salles d'une
capacité de 15 EM chacune. La capacité ainsi limitée
4 120 amena le recrutement de 115 EM et la réduction
4 7 du corps professoral. Le choix de ce corps a obé&i
aux critéres suivants : sélectionner, parmi les formateurs
de maitres, ceux qui s'intéressaient particuligrement au
niveau &/émentaire et qui se montreraient sensibllisés
aux problémes de I'école d'aujourd hui. L'Université Laval
offrit 2 de ses professeurs, auxquels vinrent g'adjoindre
5 professeurs d’école normale et le directeur du C.P.L,
coordonnateur du projet.

L'hypothase initiale postulait que 3 ans sont néces-
saires & la formation d'un maitre. Le directeur du C.P.L.
estime cependant qu'une telle hypothése reste & prouver.
L'Université penche nettement pour une période de
3 ans: 2 ans de formation académique dans une disci-
pline et un an de formation spécifiguement  psycho-
pédagogique. Certains services ministériels voudraient

(2) « Le projet REPERES » (avril 1968) (p. 14-15). Toutes les réfé-
tonces & co texte seront désormals présentées sous la forme:
Pr {(p. 9.

s'en tenir 4 I'année unigue de formation psycho-pédago-
gique. Adoptant provisoirement une position moyenne,
le G.P.L. a opté pour une formation en 3 ans menant en
parallele Papprentissage des disciplines d’enseignement
et la formation psycho-pédagoglque. A titre expérimental,
Ja premiére année du C.P.L. a mis l'accent uniquement
sur ce second aspect. Mais, comme nous le dirons plus
loin, I'équilibre sera rétabli I'an prochain entre [es
2 aspects de la formation. Les Universités qui g’ache-
minent vers la formule 2 + 1 g’inquidtent en effet de la
formation spécifique des maltres de I'élémentaire. Si I'on
s'accorde sur le fait qu'un futur maitre doit avoir accom-
pli d'abord le cycle normal des 13 années d'étude de
I'élémentaire, du secondaire, et du C.E.G.EP. (8), pour
suivre ensuite un cycle universitaire de 3 ans répartis
en 2 4 1, certains cralgnent que les 2 ans consacrés a
la formation académigue ne condulsent Iinstituteur & se
spécialiser. Sauf pour Péducation physique et les arts
plastiques, le C.P.L. répugne & la spécialisation de l'ins-
tituteur, et par voie de conséguence & la formule 2 + 1.
De Favis général, la formation psycho-pédagogique en
un an suffirait pour ceux qui ont fait des eétudes pous-
sées dans une spécialité, ef, compte tenu des urgences,
pour les maitres enseignant dans les écoles de metiers
a des enfants trés moyens qu'il faut lancer rapidement
sur le marché du travail. Pour tous les autres maitres
enseignant & la maternelle, & I'élémentaire et au secon-
daire, on semble s’accorder néanmoins sur une forma-
tion en 3 ans. Cette position implique deux conséquen-
ces: la premigre, qu'il faut varier les contenus et les
programmes de la formation en fonction des niveaux
maternel, élémentaire et secondaire oit opéreront res-
pectivement les futurs maitres ; la seconde, que les trai-
tements doivent &tre unifiés. L'échelle des salaires fon-
dée sur deux critéres : les dipldmes et I'expérience pro-
fessionnelle, serait alors unique. Par contre, les condi-
tions de travail varieralent: 36 périodes hebdomadaires
de 45 minutes pour un instituteur présent toute la jour-
née dans une classe de 27 éléves, 24 périodes hebdo-
madaires de 45 minutes pour un professeur dans une
classe de 17 éléves.

1l est significatlf que notre premier entretien avee le
directeur du C.P.L. ait débouché& sur les problémes pré-
cédents. Mals une expérimentation pédagogique s'en-
ferme difficilement dans un mandat strictement pédago-
gique. Dans une soclété fortement marquee du sceau de
I'économie libérale, les contrats d’engagement é&talent
jusqu'ici librement débattus entre les commissions sco-
laires et l'enselgnant. Dans la mesure ol I'Etat pré-
tend & un droit de regard sur les conditions générales
des futurs contrats, avec le souci de codifier davantage

{3) Collége d’enssignement général et prolessionnaet.
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la pratique antérieure du laisser-faire, il y a fort 4 parier
que les exigences d'une formation [déale devront hon
gré mal gré composer avec les nécessités d'ordre admi-
nistratif et économique. Quoi qu'il en soit, les respon-
sables du projet «partent du postulat que, dans la
perspective du Réglement n° 1, la formation des maitres
de I'élémentaire requiert des attitudes pédagogiques et
une Instrumentation technique nouvelles et que cetle
question peut &ire étudiée de fagon intrinséque, indépen-
damment des réformes administratives ou autres, le per-
fectionnement demeurant un atout professionnel majeur
dans un cadre comme dans un autre» (Pr; p. 5).

Il nous est évidemment difficile de porter un juge-
ment péremptoire sur la premiére année d'expérience
du C.P.L. D'une part, elle n'était pas encore terminge
lors de notre passage. D'autre part, elle deit faire 'objet
d’un rapport dont le directeur du C.P.L. reconnait quil
ne sera pas vraiment scientifigue. Les urgences de l'ac-
tion, I'ajustement constant d’un programme-cadre qui se
constitue au fur et & mesure, par opposition au carac-
tére prédéterminé d’un programme-catalogue, accen-
tuent nettement Paspect action de cette «recherche-
action » (action-research}). Des questionnaires ont ceries
eté distribués. Mais le temps a manqué pour leur exploi-
tation. Et une expérience «vécue», dont la finalité tend
vers un «changement d'attitudes», ne se concilie pas
gisément, dans un premier temps, avec une approche
meéthodologique rigoureuse. Sans préjuger du rapport
final du C.P.L., nous pouvons tout au plus faire état des
informations recueillies sur les aspects du programme de
formation donht nous avons eu connaissance.

Nous avons été favorablement impressionnés par la
maniére d'aborder le premier moedule du programme-
cadre : 'accueil, Les responsables voulaient rompre la
glace dés le début. Le nombre régduit de 115 EM facili-
tait 'entreprise. Aprés un bref discours d’introduction du
directeur, et la présentation de Péquipe enseignante,
les EM ont été réunis par petits groupes de 15 avec un
animateur. Le «lunch» qui a suivi a provogué « un choc
de qualité ». A part quelques exceptions, les EM inscrits
au C.P.L. n'avaient pas d'expérience du métier d’enseaj-
gnant, Durant les trois premiéres semaines, on a voulu
leur faire prendre une conscience nette des problémes
réels posés aux plans social, politique, économigue, par
la rentrée scolaire de septembre. Et de facon trés origi-
nale, en les insérant & méme le milieu social, Ainsi, cer-
tains EM ont vécu la rentrée a travers l'activité fébrile
des magasins : armés de magnétophones, ils ont inter-
viewe et observé un gérant pendant 2 ou 3 jours. D'au-
tres en ont usé de méme auprés de directeurs d'école.
D'autres ont recueilll [es soucis et les problémes des
parents d'éléves. L’ensembie des informations, des ques-
tions et des problémes recensés fut tel.. qu'il fallut
renoncer au dépouillement ! Mais le sentiment du direg-
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teur du C.P.L. est qu'on aurait pu programmer tout le
cursts de l'année avec cette manne! D'autres encore
sont allés & Radio Montréal pour glaner des informations
sur la télévision scolaire. Toutes ces activiiés compor-
tajent nécessairement un travail réel, une production :
rapports, montages sonores et illustrés... L'un des grou-
pes a enregistré des entrevues de parents, d'enfants,
d’éducateurs, et en a tiré un film d'une demi-heure, pro-
ieté dans I'amphithéatre. Un autre groupe s’est Intéressé
ay ministére de I'Education. 1l en a retiré !'impression
d'un labyrinthe, et (cet 4ge est sans pitiél), il a fabri-
qué ce labyrinthe pour une exposition. Un questionnaire,
administré pour recueillir le sentiment des EM sur cette
premiére phase de leur programme de formation, prouve
que celle-¢i a été fort appréciée, et nous le comprenons
volontiers.

11 convient maintenant d’'aborder les problémes posés
par les S.C.0.P.EM. (Stages coopératifs pour la profes-
sionnalisation des EM). L'idée directrice est venue de
PUniversité Simon Fraser (Colombie britannigque) ot un
stage de 2 mois ouvre la période de formation. Mais, au
C.P.L., on a préféré que ce stage serve a sensibiliser
piutét qud professionnaliser. La premiére préoccupation
a porté sur le choix des maiires déja engagés dans la
réforme scolaire du Québec. Les animateurs du stage les
ont renconirés individuellement, !eur ont présenié le pro-
granune &t défini la nature des stages. Avant tout, on a
voulu les transfermer en « maitres-associés » du C.P.L.
lis y ont été regus, y ont connu les EM avant le début
des stages, au cours d'un lunch. |ls ont été tenus au
courant des activités du C.PL. Celui-ci les a méme
aidés, en leur offrant du matériel didactique, en organi-
sant a leur intention des cours de perfectionnement que
PUniversité ne faisait pas, ou ne voulait pas reconnaitre.
Ainsi donc, apres le premier mois consacré a laccuell,
S.C.0.P.EM. 1, & raison de 4 EM par classe, était prévu
pour 2 mois (octobre-novembre 18638), avec un retour
chaque mercredi au C.P.L. pour un séminaire de réflexion
par groupes de 15 EM en stage dans une méme école ou
a4 un méme niveau. Le stage comportait une période
d’observation et de participation, puis une legon: il ne
peut &tre assimilé en aucune fagon & un stage en res-
ponsabilité. Si la phase dite d’accueil avait été volon-
tairement et originalement insérée dans le milieu social,
le déroulement effectif du stage a souffert bon gré mal
gré du climat professionnel. Jusqu'a une date récente, on
se tenaii pour honoré d'éire choisi comme maitre-asso-
cié. Mais les réactions syndicales ont amené le boycott
partiel de 8.C.O.P.EM. 1 qui a di &tre réduit & 6 semai-
hes. Le raisonnement &tait simple : puisque le C.P.L. est
I'enfant chéri du ministére, boycottons-ls, et le ministére
se verra contraint & considérer attentivement les revendi-
cations syndicales et & presser la signature de la nou-
velle convention collective & I'étude depuis plus de



22 mois. Certes, les maitres-associds ont eu Ia délica-
tesse de prévenir, mais les animateurs du C.P.L. se sont
vy contraints de précipiter le déroulement de leur pro-
gramme, et méme d'en reconsidérer hativement Varchi-
tecture. Jusqu'en février-mars, iis ont vécu dans l'incerti-
lude quant & $.C.Q.P.E.M. 2. Prévu pour une durée pleine
d’'un mois aux alentours de Paques, Il a d0 se répartir
sur 10 semaines & raison d’un jour par semaine {chaque
mardi du 11 mars au 13 mai), avec des objectifs trés
différents de S.C.O.P.EM. 1.

Par une ircnie du sort fort significative, la pesan-
teur sociologique du corps enseignant a freiné Faction
gue linspiration implicitement rogérienne du projet fon-
dait sur la spontanéité des individus concernés et sur la
qualité des relations inter-individuelles. De I'aveu méme
du directeur du C.P.L, linspiration non directive du
projet imptiquait que les EM se prennent eux-mémeas an
charge. Or, aprés !'intense activité¢ de la phase d'ac-
cueil et de 8.C.0.P.EM. 1, les difficultés ont commencé.
Au cours de novembre-décembre 1068, les EM, pour-
tant pressés de régler la question, ne sont pas parvenus
& constituer leur association, lls ont fini par demander
qu'on les organise, qu'on les structure! lls ont peingé
Pour arganiser leur travail personnel (24 h 1/2 sur
40 h 1/2). Soucieux d'acquérir des recettes et des techni-
ques, ils ont été dégus dans leur attente. En bref, ils
ont échoué & organiser leur petite république de 115,
mals les sous-groupes de 15 (et surtout de 3 ou 4) sem-
blent au contraire avoir régularisé plus harmonieusement
leur comportement. Notons enfin que l'insécurité éprou-
vée par certaing EM était si forte qu'ils ont quitié le navire
d'eux-mémes, sans qu'on ait & le leur Imposer. Ces
avatars expliquent-ils le départ du directewr du C.P.L.,
annonce juste a la fin de mai? Par délicatesse, nous
n'avons pas posé [a question. En tout cas, le change-
ment de direction au terme d'une premidre année qui
en comporte 3 n'est pas sans conséquence. Il convient
de ne pas se méprendre sur le sens de ces remargues
critiques. 11 est naturel que, dans une expérience pilote
déja difficile en elle-méme, st compliguée par I'environ-
nement socio-professionnel, quelques problémes se
mélent aux aspects positifs d’'une entreprise exaltante.

Sur le programme de cefte premiére anhée de for-
mation, nous avons déja dit qu'll nous étalt impossible
de formuler un Jugement d'snsemble. Aux points plus
particuliars que nous avons développés, nous voudrions
en gjouier un autre plus spécifique. Nous nous sommes
étonnés de I'absence presque compléte d'utilisation des
techniques modernes dans le processus de formation
des EM. Le projet pilote vise & fagohner des maitres
pour une école davjourd’hui, et mentionne expressé-
ment: «la formation des maltres de I'élémentaire
requiert des attifudes pédagogiques et une insfrumenta-
tion technique nouveffes...» (Pr; p. 5). Nous avons vu et

loug les remarquables installations technlques audio-
visuelles de I'Université Laval. Comment ne pas s'étonner,
pulsque les moyens techniques sont largement & la hau-
teur des intentions, de cette carence particulidre dont le
directeur du C.P.L. a clairement conscience 7 1 pensait
sensibiliser a Vaudio-visuel. 1la pression des circons-
tances n'a pas joué en sa faveur, Le contact a bien été
pris en octobre 1968 avec le service audio-visuel de
I'Université Laval qui a estimé nécessaire un stage mini-
mum de 15 jours. La décislon étalt tardive pour les deux
parties. Il a paru difficile aux animateurs du C.P.L. d'in-
sérer ce stage en octobre. Et les engagements anté-
rieurs du service audio-visuel ne permettaient pas I'in-
tegration des 115 EM & une autre période de son calen-
drier. La décision a donc été prise de reporier ce stage
en 2° année, aprés une meilleure réflexion préalable.
Certes, Vinitiation audio-visuslle n'a pas &té totalement
négligée cette année. Mais les ressources de la petite
équipe d'animateurs ne peuvent suffire & tout. Magnéto-
phones et tourne-disques ont été utilisés. Cette utilisa-
tion des moyens audio-visuels a des fins d’enseigne-
ment est néanmoins restée quantitativement faible. (i en
va d'ailleurs de méme pour I'initiation musicale, toujours
faute de «ressources » dans V'équipe pilota, ce qul pose
le probléme ou de I'élargissement de I'équipe ou de
l'appel & des ressources extérigures & I'équipe). Certes,
les ¢coles élémentaires sont suffisamment pourvues sn
maitres, et la nécessité d'un enseignement audio-visuel
s’y fait moins pressanie que dans d'aufres secteurs, ce
qui explique gu'on mette davantage Vaccent sur des
operations audio-visuelles & des fins de perfectionnement
de la population adulte (projet Pernot a Abitibi). Mais
c'est faira peu de cas de l'emplol des moyens audio-
visuels & des fins de formation des EM. L'usage du cir-
cuit fermé de télévision de I'Université Laval pour 'auto-
observation de I'EM pourrait étre ici d’un secours appré-
ciable, et cadrerait fort bien avec linspiration générale
d'un projet soucleux de voir les EM se prendre sux-
mémes en charge. Cette prise en charge, au niveau de
la professionnalisation, gagnerait certainement a passer
par l'auto-observation et l'auto-évaluation de son por-
trait pédagogique animé et enregistré. Cetie suggestion a
d'ailleurs retenu [‘attention du directeur de [a Formation
des maitres au ministére. Il seraijt en effet regrettable de
ne point user d'un instrument pratiquement ignoré cette
année. Et c'est possible. On sait que les deux pre-
migres années du C.P.L. conduisent & des diplémes
ministériels, mais que la 3° année doit donner lieu i la
délivrance d'un dipldme universitaire appelé licence ou
mieux baccalauréat (en pédagogie ou en sciences de
Féducation). Notre entretien avec le directeur de la For-
mation des mafires donne & penser que l'avenir du C.P.L.
se traduira par une évolution. La conviction s’affirme
d'un style de formation d'un niveau supérisur, méme pour
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Iélémenaire. Un apport exogéne, venant des faculiés
des sciences, des arts, des mathématiques.. est envi-
sage dés la 2° année, qui comporteralt un programme
plus équilibré de formation académique et psycho-péda-
gogique. En 3° année, on envisage méme un déplacement
en faveur de la formation académique. Des professeurs
d’Universite s'intéressent & la question, mals davantage
en mathématiques qu'en lettres. Une telle orientation ne
sera pas sans influer sur la restructuration de |'actuelle
équipe du C.P.L., et sur I'ajustement de sa recherche-
action. Comment pourrait-if en étre autrement d'un projst
dont la dynamique repose sur la considération quasi
privilégiée des «changements d'attitudes » ?

Pour cette dynamique, on espérait beaucoup du
C.P.L. et moins des réseaux d’expérimentation régio-
nale. Toutes proportions garddes, c'est plutdt Pinverse
qui s'est produit. Nous avons pu bénéficier ici d'un ins-
trument de travall qui venait juste de sortir & notre
afrivée : le premier rapport préliminaire sur le projet
« Repéres», daté d’avril 1969. Ce rapport décrit les
résultats des premigres expérimentations terminées en
date de décembre 1968, et qui portent sur onze institu-
tions et quatorze équipes de travail, secit un peu moins
de la moitié de l'ensemble des effectifs engagés dans
le projet. It faut noter quune seule de ces &coles est
une Institution d'Etat: 6% des étudiants et 8% des
professeurs seulement, parmi les onze institutions impli-
quées, relévent ainsi directsment du ministére. Clest évi-
demment fort peu. Par contrs, les inspirateurs du projet
ont constaté un enthousiasme certain dans Jes répohses
des formateurs de maltres et que «le projet répondait a
un besoln ressenti depuis longtemps». Le choix des
« modules »  expérimentaux  est également significatif ;
3 équipes ont retenu «le maltre», 9 «la refation » ot
2 ssulement « les apprentissages ». Les objestifs des uns
st des autres se centrent donc plus sur les personnes
que sur les habiletés pédagogiques a acquérir.  Un
déplacement s'est opéré «d'uns pédagogie centrée sur
l'application d'un programme & une pédagogie centrée
sur la personne» (Rapport Préliminalre, en abrégé R.P.;
p. 221}, y compris celle de FEM, et I'on peut étre tenté
de dire gue «cette participation des EM a I'élaboration
des programmes pourrail bien étrs une forme de neutra-
lisation & la contestation» (R.P.; p- 106). Le contexte
theorique exposé au 1 chapitre de la seconde partie de
c@ rapport confirme cette orientation. 1| se référe ala
théorie du changement social de E. Lewin (p. 149-157),
2 la dynamique du changement planifié de Lippitt,
Watson et Westley (p. 157-181, au développement de
I'organisation selon Buchanan (p. 162-163}, & la socio-
thérapie de Max Pagés (p. 164-168). |l $pouse la formute
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de’ Carl Rogers pour qui «le client posséde, potentieile-
ment, la compétence nécessaire & la solution de ces
problémes » (p. 173). Lors du séminaire d'études réuni
fin mai a V'école normale de Cap-Rouge, I'un des anima-
teurs du projet a précisé que ceite inspiration théorique
était née en cours d'expérience, qu'elle était en quelque
sorte 'a posteriori plutdét. qu'a priorl. L'absence de ces
considérations dans le texte du proiet (avril 1868), et leur
apparition dans.le rapport préliminaire (avril 1969) don-
nent une apparence de vraisemblance a cette affirmation.
Mais ¢e n'est qu'une apparence. L'information suivante,
recueillie in extremis lors du banquet final, est significa-
tive : la case concernant «les apprentissages » n'existait
pas dans le programme-cadre Initial. C'est sur )injonc-
tion du sous-ministre [ui-méme gu'elle y fut introduite,
et sa situation éminente au sommet des 7 cases du pro-
gramme-cadre ne peut faire [Husion : épiphénoméne sur-
ajouté, elle ne participe pas de l'inspiration fondamen-
tale du projet. Celle-ci reléve d'un « processus multiple
de changement planifié dont les objectifs, de méme que
les rbles et les fonctions des participants, se modifient
au cours du déroulement de laction» (R.P.; p. 187).
Le projet n'a pas voulu prouver expérimentalement quoi
que ce soit, Clest une recherche-action. Le ministére
offrait seulement des instruments de facilitation. Pour les
responsables «leur mandat ne consistait pas a définir
les objectifs du projet en termes de contenu:; au con-
traire, cette définition des contenus appartenait aux forma-
teurs de mattres eux-mémes et le projet n'était en réalitd
qu'une infrastructure et qu'un contenant» (R.P.: g 174).
A leur insu, cette infrastructure n'est peut-étre qu'une
superstructure idéologique qui transpose au pian pédago-
gique linspiration dite démocratique du systéme de
I'économie libérale. Notre opinion ne se veut peoint un
jugement de wvaleur péjoratif. Elle se présente comme
une simple constatation indicative. Et elle se justifie
parce qu'elle éclaire peut-éire le sens de certaines
résistances au projet qui n'ont pas échappé aux promo-
teurs ; «les responsables du projet ont été, a plusieurs
reprises, dans l'obligation d'expliciter, et méme de justi-
fier leur position, particuliérement lorsque les formateurs
de maltres éventuellemsnt intéressés... les interrogeaient
sur les objectifs ultimes (et & lewr sens «cachés») du
projet» (R.P.; p. 174). Ici encore linsertion de ceite
recherche-action dans le cadre plus général de Ia
reforme scolaire du Québec ne peut étre laissée entre
parenthéses : « Au cours des sessions d'information. pré-
cédant le fancement du projet {mars-avril 1988}, et méme
durant la session de mise en commun, une rumeur assez
persistante a circulé dans le milieu de la formation des
majtres a l'effet que le projet Repéres était peut-éire
une « manceuvre » du ministére de I'Education pour diver-
tir Pattention des formateurs de maiires de Ia politiqus
d'iniégration des écoies normales. aux universités et aux



C.EG.EP.» (RP.; p. 177). A dire vrai, las intentions des
responsables relevaient moins d'un tel machiavélisme
que du souci «de maintenir en équilibre le systdme de
formation des maitres, tou! en y amorgant un change-
ment planifié et en évitant que ces transformations pren-
nent ia forme de bouleversements plus ou moins intem-
pestifs » (R.P.; p. 181). Car le systéme de formation des
maitres reléve d’une « organisation ». D'inspiration struc-
turaliste et mécaniciste, elle chercherait a4 adopter les
personnes aux objectifs par soucl d'une efficacité opti-
mum. La stratégie du changement procéde alors d'une
structure verticale &t hidrarchique, et son développement
s'accompagne de sanclions externes. A 'opposé, elie
peut faire confiance aux personnes et & leurs poten-
tialités créatrices pour déterminer elles-mémes les objec-
tifs susceptibles de satisfaire pleinement leurs motiva-
tiopns internes. Entre ces deux extrémes dysfonctionnels,
il y a place pour de multiples solutions intermédiaires.
Le projet Repéres se situe cependant plus prés de
la 2° limite que de la premidre. Nettement inspiré d'un
courant de pensée axé sur les «relations humaines »,
plus que sur un mode d’approche structuraliste et méca-
niciste, il estime préférable un programme élaboré par
les exécutants et non par un aréopage de spécialistes.
Il postule que le changement est plus efficace si les par-
ticipants en décident eux-mémes. Mais il tempére la foi
en un changement spontané par la théorie du change-
ment planifié. La premiére étape de ceite théorie: le
besoin de changement, existait déja dans les institutions
de formation des maftres. La 2° étape consistait & établir
une relation entre les personnes déja motivées et un
agent de changement extérieur: la mission des projets
expérimentaux (M.P.E)), La 3° étape suppose un « change-
ment de réle » : 1a mise en marche du projet revient &
remplacer cet agent de changement exiérieur par ies
formateurs eux-mémes, «porteurs didées nouvelles »,
avant de rompre, dans la toute derniére étape, la rela-
tion entre les agents de changement extérieurs et le
systeme de formation. Ainsl se trouve justifiée a posterior
I'dée-force du projet initial : « ce tracé de ia probléma-
tique du projet, pour sa partie pédagogique, s'est efforce
de concilier la fiberté ef Pordre. Il g'agit précisément
d'encadrer une opération d'envergures sans limmobiliser,
de superviser sa progression sans pour autant nuire &
des initiatives originales, ou méme, le cas &chéant, révo-
lutionnaires » (Pr; p. 8). En bref, «le programme-cadre
dtait avant tout un instrument de pensée et de concep-
tualisation et non pas un Instrument d'action» (RFP.;
p. 193).

Des aspects trés positifs sont & porter au crédit de
'expérience. D'une part, «la diminution du nombre des
cours magistraux au profit dautres types d'activités a
permis aux formateurs de maitres d’avolr plus de contacts
personnels avec les &tudiants» (R.P.; p. 223), Par voie

de conséquence, le rythme alternatif des cours tradi-
tionnels de 45 ou 50 minutes «a ¢té modifié au profit
d’activités de plus longue durée, ce qui permet aux étu-
diants d'entreprendre une activiié et de la pousser jus-
qu'au bout sans que n'interférent d'autres types de préoc-
cupations » (R.P.; p. 251). Cette orientation a eu pour
effet de développer [a pratique des stages d'enseigne-
ment: «Pius de 70% des professeurs membres des
équipes de travail ont inclus dans leur programme d'expé-
rimentation un stage d’observation ou de pratique d'en-
seignement, ou alternativement les deux a la fois. Ce seul
fait est assez révélateur d'une préoccupation grandis-
sante des professeurs d'inclure dans tout programme de
formation professionnelle des stages de pratique de l'en-
seignement. De plus enh plus, on semble se preoccuper
de placer dans les programmes des activitds concrétes
qui permettent 4 'E.M. de mieux comprendre les implica-
tions de ses connaissances théorigues» (R.P.; p. 229).
il n'est certes pas possible de recenser ici 'ensemble des
améliorations mentionnées par le Rapport préliminaire.
I nous suffit dindiquer que «lg projet a permis une
modification des valeurs en cours dans le service de
formation des maitres » (R.P.; p. 222). Las responsables
du projet peuvent & juste titre affirmer gue [sur but essen-
tiel : changer les attitudes, a été atteint.

11 reste gue les ombres ne manguent pas & ce tableau
encourageant : « 1l est possible de remarquer immédiate-
ment que les plus grandes réussites se situent au niveau
des personnes plutdt qu'a celui des activités» (R.P.;
p. 81). La grande majorité des expérimentations locales,
centrées sur la « relation », marquées au sceau de «l'ani-
mation et du travail en équipe », ont parfois « adopté ce
style de travail sans s’attarder suffisamment a vérifier la
qualité de [linstrumentation personnelle et technique
nécessitée par ce type de travail» {(R.P.; p. 198). On a
parfois glissé d'une pédagogie libdrale au «laigser-
faire », et I'on verra plus loin que les E.M. en ont ressenti
une insécurité génératrice d’inquiétude. Comme au C.P.L,
les techniques modernes ou audio-visuelles d’'enseigne-
ment ont €16 réduites a [a portion congrue. Bien qu'il nous
ait &té donné de voir un montage audio-visuel au cours
de nos visites sur le terrain, il faut convenir que c’était
I'exception qui confirme la régle. Certes il est affirm¢é dans
te Rapport préliminaire que «des enseignanis ont des
aspirations professionnelles communes s'ils sont convain-
cus de la nécessité d'adapter leur enseignement aux exi-
gences de la technologie moderne» (R.P.; p. 210).
Si « l'imagination ne manquait pas aux équipes pour éla-
borer des moyens, l'utilisation de ces moyens a pose
certaines difficultés qui ont amené les responsables & en
laisser de coté parce qu'il n'était pas possible de les
mettre en ceuvre & cause de carences dans les ressources
personnelles » (R.P.; p. 57). N'est-ce pas ta confirmation
au'il est nécessaire de ménager, dans 18 programme futur
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de formaiion, une initiation sérieuse & Vemploi de ces
techniques ? Encore faul-il admettre que le recensement
des activités des groupes locaux témoigne, par rapport 2
celles du C.P.L., d'une plus grande utilisation de ces
moyens.

Le gros probiéme, et ce n'est pas surprenant, compte
tanu de I'orientation fondamentale du projet et des choix
précédemment rappelés, réside dans le peu d'intérét
manifesté pour les apprentissages : « $1 Iimportance et 1a
profondeur de ces changements (s.e. d’attitudes} restent
4 évaluer plus précisément, il est déja clalr que seuls
quelques aspects de la formation des maitres en ont éte
influencés : en effet, la plupart des expérimentations onf
atteint pour les Studiants des objectifs situés au niveau
des apprentissages de type psycho-pédagogique ; /a didac-
tigue et la connaissance du champ d'enseignement ont
&6 des domaines relativement peu explorés» (RP.;
p. 266). Comme nous Pont précisé certains expérimenta-~
teurs, la raison en est simple : I'impression prévaul que
I'accent portait jadis presque exclusivement sur a didac-
tique. Nous n'avons aucune raison d'en douter. Mais il
pourrait étre dangereux, sous prétexte que les formateurs
de maitres éprouvent le besoin de s'aérer, de négliger cet
aspect de la formation d’un EM qui a tout & apprendre
dans ce domaine. Le sens des « relations humaines» ne
dispense évidemment pas de la connaissance de P'objet a
enseigher. il est clair qu'un véritable glissement s’est
opéré relativement a cette notion d'apprentissage. En
dépit du caractére éminemment surajouté de cette case
dans e programme-cadre, il reste que le projet stipulait
clairement que «deux éléments principaux composent le
cadre des «apprentissages»: fa démarche inlellectuelle
de Fenfant que le maitre doit structurer, guider, renforcet
tout au long du déplacement de V'esprit vers le savoir.. ;
Facquisition des connaissances: le programme compor-
tera toujours une certaing quantité de notions et d'habile-
tés a faire acquérir, ¢'est-a-dire, des matiéres a assimiier
ou & mafltriser» (P.R.; p. 56). Dans la réalité, Fexpéri-
mentation des groupes de travail a inévitablement glissé
dés la session de mise en commun vers les apprentis-
sages des EM. Il pouvait difficilement en étre autrement
du fait de linspiration rogérienne du preojet. La lecture
attentive des résultats relatifs & cet aspect de I'expérimen-
tation prouve gque Papprentissage des différenis domaines
d'enseignement n'a pas été pour autant oublié {c¢f. R.P.;
p. 108-111), Mais elle céle une ambiguité qui provient du
fait quon ne démarque jamais clairement les apprentis-
sages des éléves et ceux des EM, qui ne sont pas force-
ment du méme ordre : « Dix institutions sur quatorze affir-
ment avoir rencontré des difficuftés pour amener les EM
& prendre conscience des apprentissages qu'ifs effec-
tuafent» (R.P.; p. 111). Celte ambiguité explique sans
aycun doutz les réticences Injtiales et les refus de cer-
taines grosses écoles normales, par ailleurs plus spécia-
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lisées dans la formation des maitres du sacondaire et
plus préoccupées par la didactique. Malis nous avons
noté que, dans d’aufres cas, Papprentissage des méthodes
d'enseignement (en mathématiques modernas, par exem-
ple) avait pu s'intégrer dans le cadre choisi de la «rela-
tion » en expérimentant la découverte des notions mathé-
matiques par le travail de groupe. Tout est i¢i affaire de
nuance, et nous nous gardons hien de transformer notre
interrogation en une critique intempestive. Par contre, il
ne falt pas de doute que la pratique de la non-directivité
a provogqué une réelle insécurité et une vive inquiétude :
«un groupe manifeste des doutes sur l'efficacité de la
hon-directivité » (R.P.; p. 129); «Pon mentionne & deux
reprises la difficulté d'accepter la non-directivité, d’ol un
certain senttment d'insécurité » {(R.P.; p. 111). Si Y'on prend
garde que les expérimentations locales nont porté que
sur 8 semaines, et si 'on se souvient des difficultés beau-
coup plus grandes éprouvées au C.P.L. aprés la phase
d'accueil et le S.C.O.PEM. 1, on est en droit de s’in-
quidter des rlsques d’une non-directivité généralisée et
stendue a I'ensemble de la formation. En toutes choses,
ot en pédagogie plus particuligrement, la démesure est
joujours l'ennemi du bien. ii semble gue ce danger
apparaisse clairement a certains responsables du projet,
qui prennent leurs distances ave¢ une conception trop
optimiste de la non-directivité, Sans doute les EM des
groupes locaux sollicitent-ils de «laisser toutes les autres
préaccupations pour vivre e projet Repéres» et de
«vivre le 2° semestre dans le méme esprit que le pre-
mier » (R.P. ; p. 129). Mais ceux du C.P.L. qui ont « vécu »
une ielle expérience pendant une année pleine, semblent
avoir connu de considérables difficultés d'adaptation. Et
si ceux des groupes locaux demandent & «vivre» pius
continiment le projet, ¢'est sous la réserve qu'on établisse
« |la stabilité¢ des équipes, un horaire pius souple st pius
stable ». Et enfin, moins d’intensité | moins d’évaluation !
{(R.P.; p. 129). Mais autre chose est la vie, autre chose g
réflexion sur cette vie. Et un projet expérimental ne peut
iout de méme, au risque de se nier, jeter par dessus les
moulins les moyens mémes de son évaluation.

Or, cet aspect du projet appelle également une
sérieuse mise au point. Nous n'avons garde d'oublier que
I'entreprise est une recherche-action et que, comme telle,
elle s'accommode difficilement d’une &valuation stricte.
Peut-étre faudrait-il plus modestement parler d'apprécia-
tion, ou d’estimation. Les responsables du projet ne s'abu-
sent gudre : « Le falt suivant devient significatif : }a M.P.E.
g'étalt définie comme une ressource a laguelle pouvaient
faire appel les formateurs de maitres. Or, 3 équipes saule-
ment ont utilisé ces instrumenis d'évaluation fournis par
la mission » (R.P.; p. 61). Cest quen effet « I'évaluation,
quoique pergue comme nécessaive, a présente des diffi-
cultés dans plusieurs cas. || semble ¢’abord que I'évalua-
tion n'ait pas eu la méme signification pour tous » (R.P.;



p. B1). Peut-gtre convient-il de signaler que |a méthodolo-
gie de l'évaluation n'est pas une petite affaire, et qu'il est
certainement périlleux de demander & des enseignants
qui n'ont pas regu une formation spécifique de se livrer &
de telles évaluations. Voila qui pose le probléme de
linftiation & la recherche pour les futurs EM. A cette
résetve prés, une telle constatation ne surprend plus :
«En résumé, on peut dire que ['évaluation a &ié utilisée
parce que présentée comme un moyen de prise de cons-
cience et de progrés, mais elle demeure un procédé
encore vague et imprécis » (R.P.; p. 63). Dans ces condi-
tions, il faut se feliciter de la lucidité des auteurs du
projet: «Gette analyse sommaire du projet Repéres
résulte beaucoup plus de connaissances empiriques que
de preuves scientifiguement établies ; nous sommes par-
ialtement conscients des limites de ¢e document et nous
n‘avons pas la prétention de fournir toutes les explications
des phénoménes Intervenus dans les 12 mols qui ont
constitué cette partie de l'expérience» (R.P.; p. 218).
Cette conclusion recoupe celle du directeur du C.P.L.,
mentionnée plus haut. Aussi bien les constatations empi-
riques ne sont pas négligeables. Nous n'en voulons pour
preuve que |'épreuve des tiraillements exprimée au cours
du séminaire de 1'école normale de Cap-Rouge, Les parti-
cipants ont rappelé que le projet du programme de syn-
ihése fut d'entrée de jeu un échec. Les responsables de
«Reperes» y voient plusieurs causes. D'une part, plus
les projets regionaux étaient cohérents, pris un & un, et
plus il devenait difficile de les unifier en un tout organique.
A la limite, Tunité du programme de synthése devenait
utopique. D'autre part, ce méme programme apparaissait
comme une contrainte imposée a4 dquipe du C.P.L. qui
n'accepta pas de se voir impulsée et contrdlée par les
groupes régionaux. L'expérience révéle que I'équilibre
entre les exigences du changement spontané et celles du
changement planifié est nécessairement instable, et suscite
obllgatoirement des conflits. Si on est convaincu que le
progrés nalt des conflits surmontés, il n’y a aucune raison
de s'alarmer d’un état de fail qui, au terme d'une pre-
miére année d'expérience, illustre clairement la dynami-
que des changements.

Sensibles précisément & la complexité des données
qui commandent cette dynamique, il était inévitable que
nous sortions du cadre strict du projet « Repéres». Mos
€changes de vues initiaux avec le C.P.L. et les respon-
sables du projet nous ont rapidement convaincus qu'une
réforme générale de la formation des mafires du Québec
avait pour le projet « Repéres » lui-méme des implications
Considérables. C'est pourquol nous avons sollicité de
visiter certaines écoles normales et les facultés des
sciences de I'education, afin d'élargir notre information.
Nous ne développerons pas tous les enseignements

recueillis sur ce plan, d'autant que nous en avons déja
implicitement tenu compte quand ils servalent a &tayer
notn:e sentiment sur quelques aspects spécifiques du
pbrojet « Repéres ». Il nous reste cependant 2 faire état de
considérations plus générales dont nous verrons qu’elles

ont influé et influeront vraisemblablement sur le cours
du projet.

_ Initialement, le projet souhaltait la parlicipation des
universités, dont il faut se rappeler qu'elles sont toutes
privées : « En ce qui concerne les universités, les respon-~
sables du profet souhaitent que les facultés des sciences
de PEducation participent 4 cetle recherche-action dans
une mesure qu'elles détermineront elles-mémes. Ces
orgahismes possédent en effet des moyens spécifiques,
susceptibles d’apporter une contribution importante a la
solution de certains problémes soulevés par le programme-
cadre» {Pr; p. 14). L'installation du C.P.L. a I'Université
Laval, et I'état que nous avons dressé de sa situation
actuelle, témolignent d'une certaine collaboration, mals
aussi d’une incertitude quant & sa future orientation. Il est
toujours prévu que le C.P.L. s'intégrerait a PUniversité
Laval pour sa troisidgme année d'expérience, mais avec un
changement probable d'orientation.

It n'est pas sans intérét de caractériser sommaire-
ment les réactions des autres universités existanies. La
Faculté des sciences de I'Education de Montréal a créé
un baccalauréat (correspondant & I'ancienne licence) pour
Fenseignement élémentaire et pré-scolaire. Estimant faible
le niveau professoral de certaings écoles normales, la
Facultd juge que la formation des maitres doit &tre
regroupée et assurge par ("Université. Le programme établi
pour 3 gns (la 1™ année a commencé en 1968-1969) com-
porte pour meitié une formation psycho-pédagogique sous
forme d'ateliers d'initiation & I'enseignement des disci-
plines et de stages pratiques, et une formation académi-
que en linguistique, en mathématiques, etc. L'on se
montre ici fort préoccupé d'élever le niveau du contenu
de l'enseignement, et l'on s'y défend mal d'une réelle
méfiance & I'égard d'un projet qui parait trop mettre I'ac-
cent sur la personne, le vécu, les relations humaines.
L'exigence d'une formation de qualité implique cependant
ses limites : les effectifs étaient pour 1968-1969 de 20 &tu-
diants & temps plein (150 si I'on ajoute les maltres en
cours de recyclage) et 'on prévoit 100 étudiants & temps
plein pour 1983-1970 (environ 300 avec le recyclage).
Comment former alors les 4500 EM (on en prévoit 6 000
pour bhientdt) a I'Université, si 'on supprime par ailleurs
les écoles normales ?

Ainsi se justifie la création, par le ministére, d'une
Université o’Ftaf, dite Université ou Québec, structure
d'accueil, sorte de réseau dont les premiéres antennes
prévues pour 1968-1970 s'établiraient & Montréal, Trois-
Rivieres et Chicoutimi. Par ce biais, les établissements
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montréalais de formation des maitres: les deux écoles
normales d'Etat de Jacques Cartier et de Ville-Marie, les
établissements privés du Collége Sainte-Marie, de ['école
normale technique, de I'école des Beaux-Arts, seraient
intégrés dans la section locale de Montréal de cette
Université du Québec, dont |a vocation serait de relayer
'actuelle Faculté des sciences de I'Education de I'Univer-
sité privée de Montréal, incapable d'assurer & elle seule
la formation de tous les futurs maitres de I'élémentaire.
Ainsi, un futur maitre de I'élémentaire pourrait s'inscrire
a I'Université privée de Montréal, & la section montréalaise
de ['Université d'Etat duv Québec, voire méme a toute
autre section (Trois-Riviéres et Chicoutimi) de cette Uni-
versité, et, pour la période transitoire, dans les écoles
normales restanies, en attendant leur extinction. Il appa-
rait netiement qu'une telle diversité d'implantations appelle
une réflexion collective, si 'on veut assurer un minimum
d'unité dans la formation.

Ce problédme a regu & Sherbrooke un. commencement
de solution dont il est intéressant de wvoir comment il
différe de la solution montréalaise. L’Université a répondu
ici plus favorablement & l'appel du ministére. Certes le
doyen de la Faculté des sciences de I'Education s'est
d’abord opposé & la suppression de 'école normale pri-
vée du Sacré-Coeur et a sa transformation en C.E.G.E.P.
L'intégration des EM a I'Université lui paraissait poser de
sérieux problémes, dans la mesure ol ['actuel programme
ministériel de formation des maitres en 2 ans, non modifig,
s'intégrait fort mal dans le cursus, I'horaire et les préoc-
cupations des professeurs d'Université. A titre transitoire,
on s'est contenté de part et d'autre d'accommodements
sur lesquels nous ne nous etendrons pas. Pour l'avenir,
on part du postulat que la réforme Parent est acquise et
que la formation devra &itre assurée par I'Université. Mais
ce postulat oblige & résoudre une difficulté majeurs :
comment concilier les exigences d'un stage continu de
pratique d'enseignement avec la régularité du cours pro-
fessoral de type facultalre ? Le doyen est revenu con-
vaincu du Collogue d’Amiens qu'il fallalt décloisonner les
facultés. 1l a préconisé la création d’'un centre pédago-
gique interdisciplinaire impliquant un organisme universi-
taire chargé de la formation, et la disparition de sa
faculté en tant que telle. Sa position a soulevé 'hostilité
des facultés des Arts et de Théologie, qui craignaient que
ces nouvelles dispositions ne les privent de leurs étudiants.
Ce centre pédagogigue interdisciplinaire est donc resté
tettre morte. Le doyen s'est alors attaché a la création
d'une commission de formation des maitres de I'Université
de Sherbrooke, oU siégent les différents doyens ou leurs
représentants, et d'une direction générale répartissant ses
attributions entre trois sous-directions pour la formation
des maitres de I'élémentaire, du secondaire st du colié-
glal (formation des maltres des CEGEP), et une sous-
direction adjointe aux trois autres, chargée des stages
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pratiques. Le doyen compte assurer la formation des
maftres de !'élémentaire en intégrant & !'Université leg
meilleurs professeurs de I'école normale du Sacré-Cosur
avec lesquels Il a déja commencé & préparer en com-
mission Forganisation de cette formation.

Nous pouvons maintenant replacer le projet « Repé-
res » dans cette perspective d’ensemble de la formation
des maijtres & [I'Université, préconisée par la réforme
Parent. A ce sujet, lors du séminaire qui s'est tenu fin
mai & I'école normale de Cap-Rouge, les participants ont
fait &tat d’'un malaise. Les responsables ministériels du
projet ont di admettre que le projet prévu en Janvier 1968
reposait sur un systéme qui s'est considérablement trans-
formé & partir de janvier 1969. Toule une série de mesures
a été prise, en particulier la création de 'Université du
Québec. Certains ont eu l'impression qu'en leur tirait le
tapis sous les pieds, ou gqu'a tout le moins la cible s'était
déplacée, et méme que le projet venait 2 ans trop tard.
Cette évolution accélérée provoque une légitime inquié-
tude chez le personnel des écoles normales qui §'inter-
roge sur la portée réelle de I'expérience du C.P.L. et des
centres régionaux. A guoi les responsables répondent que
« Repares » interviendra peut-étre pour départager plus
tard les conceptions, ou plutdt les opinions controversées
sur |la formation. D'autant qu'aprés la premiére année de
fonctionnement du C.P.L., il en reste deux a remplir, et
qu'il convient d’aftendre le cycle entier des 3 ans avant
de formuler un jugement définitif et motivé. Les craintes
précédentes devant le déplacement des objectifs parais-
sent en contradiction avec l'affirmation suivante du
Comité ministériel de la formation des maftres : « En exa-
minant la ligne générale de la peiitiqgue ministérielle
depuis 2 ans, les membres du Comité ont relevé une con-
tinuité d'intention qui leur est apparue fort positive ».
(Le Comité de la formation des maitres, Hypothéses, p. 28).
Chacun sait que l'enfer est pavé de bonnes intentions,
parce qu'il est toujours difficile de définir une intention de
maniére univoque. Ce texte de janvier 1969 semble voulolr
tenir compte de tous les groupes de pression (ministére,
écoles normales, universités, entre autres). Une des ral-
sons profondes du malaise actuel tlent aux problémes
posés par l'intégration des professeurs d’école normale a
'université. On envisage actuellement de les réévaluer en
fonction de 3 critéres: titres académiques, expérience
professionnelle, aptitudes et expériences en matiére de
rechaerche pédagogique, et de les classer ensuite en
4 groupes : professeurs, assistants-professeurs a perfec-
tionner (4 court terme ou a long terme), professeurs &
reotienter. Seuls les deux premiers seraient appelés &
participer immédiatement au «nouveau systéme de for-
mation des maitres mis en place dans les universités
existantes, et en particulier dans I'Université du Québec »
(Hypothésaes, p. 28). Les exigences universitaires oblige-



ront donc & des révisions déchirantes dans le corps pro-
fossoral des écoles normales.

Inversement, la nécessité d'un contréle de la com-
pétence des EM par le ministére le conduit 4 organiser
ses rappotts avec l'université. Sans entrer dans le détail,
disons bridgvement que la compétence de I'enseignant ne
se rédult plus & la seule obtention d'un dipidme universi-
taire et qu'elle doit s’accompagner d’une péricde de pro-
pation de 2 ans avant la transformation définitive du
«permis d'enseigner» en «brevet d'enseignement»,
Convaincue d’'une part que «le nombre des probanistes
constitve... un empéchement majeur & un systéme efficace
basé sur linspectorat» (Hypothéses, p. 76), d’autre part,
que «la formation d'un maitre est un considérable inves-
tissement humain et matériel », ce qui implique qu'on
doit «veiller & sa rentabilité et ne pas attendre qu'un
cendidal & 'enseignement ait exercé la profession pen-
dant 2 ans pour lul annoncer qu'il n'est pas compétent et
lui refuser son brevets (Hypothéses, p. 78), la commis-
sion de formation des maitres propose un systéme original
et fort bien élaboré. Disons, en bref, qu'il repose sur
'auto-évaluation de l'enseignement stagiaire, contrflée
ot corrigée par des répondants (le directeur de I'école,
un professeur délégué par le conseil de ['école...). Sans
nous étendre sur ce point, il faut en voir les implications
guant au contrdle des programmes de formation. L.es con-
iroles opérés durant les 2 années de probation, et systé-
matiguement consignés, devraient permettre d'avertir les
instiiutions de formation des lacunes constatées dans leur
systéme de formation, &4 charge pour elles d'y remédier &
I'avenir.

C'est ici que le projet « Repéres» lrouve un sens
nouveau : « Nous suggérons au ministre d'accorder aux
institutions une aufonomie responsable, dans le cadre
d'un projet expérimental. La coordination pourrait étre
assurée par Pentremise d’un service ministériel, mis sur
pied pour l'occasion (Mission des Projefs expérimentaux
élargie ou tout autre organisme existant). Cette coordina-
tion pourrait se faire sur le modéle du projet Repéres,
c'est-a-dire dans la perspective d'une mise en commun
des réalisations entreprises dans les diverses institutions
de la province... A la lumigre des solutions apportées aux
diverses questions soulevées par I'intégration de la ferma-
tion des maitres au niveau de l'enseignement supérieur et,
en particulier, des solutions relatives a I'aménagement de
la psycho-pédagogie, le Comité pourra se prononcer aveo
plus de certitude sur la nécessité d'introduire des condi-
tions particuliéres & I'obtention de certains types de
permis » {Hypothéses, p. 85-86). Ainsi se répartissent les
responsabilités respectives du ministére et de FEnseigne-
ment supérieur : « L'enseignement universitaire comme
tel échappe a la compétence du ministre. Ce n'est done
pas une reconmnaissance d'institutions en tant qu'univer-
sités ou colizges dont 1l est question, mais d'instituilons

en tant qu'elles conduisent & un permis d'enseigner.
Les critéres que doit élaborer le Comité concernent donc
des programmes et des aménagemenis qui he repré-
sentent, par rapport a l'institution globale, qu’une fraction
de ce qu'elle est. Nous ne reconnalssons pas I'Université
Laval, mais nous reconnalssans telle chose que |'Université
Laval fait. D'ailleurs, I'Université n’existe pas seulement
pour former des maitres. En conséquence, il n'est pas
question, en réglementant les programmes qui conduisent
&4 telle sorte de permis ou & telle autrs, de remettre en
cause |'existence d'une institution. Mais il ne découle pas
Qu'une institution qui forme les médecins et les avocats
{donc reconnue comme universitd) peut dispenser auto-
matiquement un programme conduisant & un permis
d'enseigner » (Hypothéses, p. 89). On peut espérer ainsi
une relative harmonisation des programmes de formation
des universités privées existantes, et, par le biais de
I'Université d'Etat du Québec, dont le contréle serait plus
direct, une progressive uniformisation de ces programmes.

Alors que les participants au projet « Repéres» s'in-
quietent de sa portée reéelle, il semble que, du coté
ministériel, la « continuité d'intention » s’affirme objective-
ment & travers une évolution qu'il tente de maitriser:
« Avant 1967, le ministére assumait exclusivement la res-
ponsabilité d'dvaluer la qualification des candidats &
Penseignement. Progressivement, une partle de ce pou-
voir de contrdle a été déleguée aux institutions de forma-
tion (examen institutionnel de 1967-1968, projet Repéres,
etc.), et la position du Comité de la formation des maitres
pour les années & venir... se présente en définitive comme
e prolongement logique de la politique amorcée par le
ministére » (Hypothéses, p. 25). 1l nous est difficlle de
prédire si cette évolution suivra son cours normal, et si
des obstacles ne viendront pas la détourner de son orien-
tation fondamentale. Un point est sir: 1'expérience entre-
prise vaut la peine d'étre suivie.

Jean REPUSSEAU

inspecteur d'académie

echargé de mission 3 la

direction de la Pédagogle, des
enseignements scolalres et de ['origntation.

Maurice FAUQUET

maitre assistant,

responsable du service de racharche

du Centre audio-visuel

Ecole normale supérieurs de Saim-Cloud.
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NOTES CRITIQUES

ASSELAIN (Jean-Charles). -— Le budget de PEducatlon natlonale (1952-1967). —
Paris, Prasses Universitaires de France, 1969. — 24 cm, 275 p., graph., tabl, bibliogr.
(Travaux et recherches de la facuité de droit et des sciences économiques de Paris,
« Sciences économiques », n® 7).

Cet ouvrage préfacé par H. Brochier correspond au mémoire présentd pour le
dipldme d’études supérieures de sciences économiques par Jean-Charles Asselain.

L'auteur cherche & montrer & travers une analyse rétrospective du budget de
¥Education hationale « comment certains calculs d'indices ou de pourcentages, effec-
fués a partir des documents budgéiaires, permettent de caractériser de fagon suffisam-
ment concréte les conséquences des choix fondamentaux opérés en matigre de
politigue d’éducation. Ces ¢hoix, ... sont parfois pleinement conscients et explicitas,
parfois aussi implicites ou trés mal formulés, parfois méme il s'agit de choix purement
négatifs lorsqu’on retards pendant des années une décision urgente, que Fon omet de
relever certains crédits ou que 'on ne songe pas & entreprendre une action nouvelle,
Aucun de ces aspects n'est & négliger si I'on veut apprécier, finalement, dans quelle
mesure il a existé, pendant la période étudiée, une politique de ’éducation. »

Celte étude est donc intéressante a double titre. En premier lieu, la méthode
d'approche par T'analyse budgétaire suivie par J.C. Asselain est assez inhabituelle ;
certes la littérature étrangére, anglo-saxonne en particulier, abonde en exemples
d’études des tendances de {'effort financier consacré i 1'éducation ainsi que l'analyse
des colis & travers les documentis budgétaires ; mais il n'en est guére de méme en
France oi, en dehors de quelques analyses partielles et des {ravaux internes A
T'administration, les recherches sur les colis de I'éducation testent rares et peu
systématigues. En second lieu, fes évéhements de mai 1968 et leurs prolongemsnts
gue nous vivons font que cet ouvrage rédigé en 1967 dans la sérénité de la période
gui a précedé la tempeéte, mérite toute notre attention.

La difficulté essentielle rencontrée par l'auteur résulte de sa volonté de limiter
le champ de son mémoire aux aspects financiers de I'enseignement appréciés par
les seuls chiffres budgétaires. En effet, les documents budgétaires sont peu adaptés
aux études économiques ; en outre, it est difficile de reconstituer des séries budgé-
tairas homogeénes sur longue période ; enfin, tinterprétation des données est malaisée
car leurs évolutions dépendent de phénoménes muliiples et complexes, Cette étude
montre cependant, et ¢’est 1& un de ses mérites, que les budgets, malgré leurs
imperfections, constituent une source d'informations extrémement précieuse qui peut
servir de base pour une analyse de la politique suivie par I'Etat. §'il en est ainsi
de ¥'Education nationale, il doit en étre également ainsi des autres fonctions de 'Etat.

Aprds avoir exposé les problémes de l'expansion de la scolarisation rencontrés
en France pendant les quinze derniéres années, o insisté sur l'élargissement pro-
gressif des tAches du ministére de F'Education nationale, 'auteur se demande dans
quetle mesure le budget d’éducation & permis de faire face & l'explosion scolaire.
Cette question servira de ligne de force dans {a conception de 'ouvrage.

La tichesse, la complexité et la difficulté des documents utilisés font l'objet de
longs et utiles développements. Puis Fauteur en vient & une présentation générale du
contenu du budget de I'Education nationale et de son évolution, en distinguant le
budget de fonctionnement du budget d'équipement. A cet égard, le chapitre consacré
3 l'analyse du budget de fonctionnement constitue de loin la partie la plus originale
de Youvrage ; en dépit de certaines approximations méthodologiques et de quelques
points sujets a controverse — ce qui n'est d'aileurs pas le lot de ce seul chapitre —
I'étude des tendances des colts unitaires débouche sur des conclusions extrémement
pertinentes sur I'évolution du probiéme du financement de {'éducation.



L'analyse du budget d'dguipement est l'ocoaslon d’une étude intéressante com-
parant les prévisions et les réalisations des plans de développements scolaires ; dans
cette section apparaissent a fa fois la difflcultdé d'interpréter les données budgétalres
at la néocessité dapprécler les résultats d'exécution des plans eh termes non-
financiers.

La partie qui suit, & notre avis 1a moins convaincante, pose le probléme du rdle
de #'éducation dans une potitique sociale d'ensemble et Fexamine & travers deux
«aspects témoins » : I'effort pour les bourses et celui pour la formation professionnsite.
Le lectsur trouvera )4 guelques indications utiles et un rappel opportun de la politique
sulvie dans ce domaine ; mais des recherches plus importantes et une réflexion plus
fondamentale qui débordent manifestement le cadre de 'ouvrage, demeurent néces-
saires, pour apporter un élément de réponse au probléme posé.

Le travall de Jean-Charles Asselain nen demeure pas moins une contribution
originale & I'étude des aspects financlers de V'éducation en France:. produit d'une
recherche minutieuse, sur une documentation difficile, le mémoire dégage et confirme
des faits nombraux qui jettent un éclairage nouveau sur 'actualité de mai et juin 1968,
Sa lecture reste accessible & une large audience qul saura gré a 'auvteur d’avolr pu,
sans négliger la précision des donnédes et la dquelité de la méthode, respecter {a
clarté dans la présentation de son analyse et de ses conclusions.

Jacques HALLACK.

Association d'étude pour l'expansion de la recherche scientifique, Paris. — Les
enselgnants du second degré. Leur situation dans [Pétabiissement scolalre. Quatre
enquétes préparatoires aux travaux du Coloque d’Amiens, 1968. — Paris, Dunod,
1969, ~~ 24 am, 222 p., tabt.

Dans cette publication, ont é&té regroupées quatre enquétes préparatoires aux
travaux du coflogue d’Amiens qui n'ont pu étre Insérées dans les Actes du collogue {1).
Elles ont pour objet la situation des enseignants du secondaire dans les établissements
scolaires.

La premiére enquéte qui concerne les attitudes des jeunss professewrs & 1'égard
da Jeur formation et de leur pratique a pour complément les réflexions sur les stages
de perfectionnement qul constituent Ja quatridme partie de cet ouvrage. Cette enquéte
a été menée par R. et M. Fichelet, de la Socisté d'Etudes &t de Recherches en
Sciences sociales — le questionnaire a &té élaboré en collaboration avec des cher-
cheurs, des praticiens, des journalistes — et en relation avec les questions mises au
point par G. Vincent (2). Ce questionnaire n'a pas donné lisu & une étude qualitative
préalable mais a &té testé début novembre 1967 dans un lycde technique et a été
envoyd par la poste fin novembre.

La population d'enquéte retenue a &té la promotion 1962 des professeurs
certifiés (2744 C.AP.ES. + 401 C.AFP.ET.). L'exploitation a porté sur 850 réponses
(53,1 % de 1'échantillon — 27 % de 1a population considérés) ; le délal {15 Janvier-
15 mars) imparti pour {e dépouillement des questionnaires n'a pas permis de mener
&4 son terme Vinterprétation des résultats. Les caractéristiques sociclogiques ne pré-
sentant qu'un intérét limité en raison de la non représentativité de Véchantilion,
la constatation la plus remarquable est que «laccession au professorat représente
une ascension sociale» pour 85 % au molns des enqudtés; de {a A affirmsr que

{1} Ca colloque da mars 1988 avalt pour thdme Pour une école nouvelle - Formatlon des maltres
et racherche en éducetion, Parls, Dunod, 1969.

(2) Les professeurs du second degré - Contribution A P'étudle du corps enselgnant, A. Colin, 1967.



cetle ascension soclale est plus directe parce gu'auparavant le pére paysan avalt
un fils instituteur et un petit-fils professeur, parait un peu rapide. Cette assertion tend
en effet & généraliser le cas de 80 individus environ regroupés, exploitants aussi bien
qu'ouvriers agricoles, sous la rubrique sociologiquement vague de paysan.

La part exacte des classes les plus défavorisées (noySes dans des catégories
qul amalgament les ouvriers, les exploitants et les contremaitres) auralt pu étre mieux
précisée (3). En effet, c'est laisser entendre gue les ouvriers (agricoles ou industriels)
peuvent accéder au professorat. L'ascension sociale des 450 Individus considérés
n'est pas mise en cause mais son amplitude a certainement 6t6 exagérée. L'essal deo
typologle tenté ensuite par les auteurs se ressent peut-étre de cette classification
traditionnelte, d'autant plus que la variable choisie a été la profession du pérs pour
étre confrontée avec le curriculum studiorum des enquétés dans {'hypothése d’une
relation entrs I'origine sociale et les résultats universitaires, Neuf types ont été retenus
mals les auteurs ne précisent pas quels sont ces types et selon quels critdres s ont
été construits, 1a profession du pare ne rendant pas, a elle seule, compte de l'origine
sociale, du milieu familial et surtout de son niveau économique et culturel qui auralt
exigé une analyse plus fine. Contralrement & ce qui se passe pour les capetiens la
fillére universifaire suivie n’'est pas discriminante pour les capetiens, dont la différen-
ciation se- situe au niveau des dipldmes universitaires, mais Jles auteurs doivent

- constater (et sans doute parce gu'ils n'ont pas suffisamment affiné jeur typologie)
gue 1a mise en relation de l'origine sociale avec le curriculum universitaire est
décevante. L'étude d'une variable, comme Ja discipline enseignée (chapitre 4), pour
rendre compte des différences de jugements et d’attitudes, ne donne pas plus de
résultats. La partie la plus intéressante est le chapitre 3 consacré au degré de satis-
" faction exprimeée par les enguétés sur la formation qu'ils ont regue et sur {a pratique
de leur profession. Le questionnaire comportait trop d'items recoupant trop d'hypo-
théses — directement ou indirectement exprimées — ot il aurait été préférable de
le centrer davantage (puisque temps et moyens étaient également limités} sur ce
probléme pariiculier qui souwlevail des questions motivant jes individus de la popula-
tion considérée. Les auteurs ont utilisé trés judicisusement 1a méthode des tris ¢rolsés
qui consiste & comparer les réponses &4 des questions portant sur un méme sujet
mais orientées suivant unhe optique particulidre ou générale, pratique ou théorique.
Lo degré deé satisfaction quant & la formation pédagogique est tributalre du jugement
général porté sur le C.AP.E.S. Les variables sociologiques n'indiquent pas ds diffé-
rences notables mais les variables professionnelles permettent de constater unsg
retation avec la signification universitaire du C.AP.ES,, avec la filidre suivie, avec
{'aspect concret de [a formation. L'insatisfaction plus forte chez fes capesiens, non
ipesiens, qui considérent ce concours comme un arrét, est moteur d’'un comporte-
ment pédagogique actif. Ce sont ces capesiens qui consacrent le plus de femps &
des lectures pédagogiques, qui participant & des colloques, qul organisent par groupes
le travail des éléves, qui valorisent les activités éducatives comme I'crientation ; ce
sont eux qui souhaitent un plus grand nombre de stages ogligatoires, dés le début de
la formation, sur des sujets pédagogiques comme la psychologie de I'enfant plus que
sur lutilisation des moyens audio-visuels « habillage nouveau d'une pédagogle
ancienne, luxe moderniste que s'offrent les conservateurs » ; ils pensent gu'un mode
nouveau de formalion est réalisable, refusant le stéréotype du professeur dous,
aimant V'enseignement .. ce sont enfin eux qui sont optimistes sur Iévolution de
’enseignement et les auteurs ont sans douts raison de parler de feur dynamisme
qui erientera e groupe des enseignants exprimant un degré moyen de satisfaction.

(3) P. Bourdlsu et J.C. Passeron, qul, dahs Les Hétltlers (6d. de Minuit) utllizent Justement fea
_statistiques de 1961-1962, montrent que le nombre de flls d'ouvriers (industrials et plus encore
agricoles) ayant accés aux études supérieures, est trés faible.



La pertinence de ces propos sur insatizfaction, facteur de changement, ne devrail
cependant pas autoriser 'hypothése que le corps des professeurs du second degré
a changé. Rien dans ce qui précdde ne permet d’affirmer qu'll v a eu démocratisation
du recrutement, modification des mentalités et moins encore de lier les deux
phénoménes.

La deuxidme enquéte concerne les intercommunications dans le personnel des
&tablissements du second degré et quelques cas particuliers en annexe (dont {'étude
de G. Ferty et C. Bloust sur les relations entre les membres du personnel du premier
cycle dans un lycée de ia région parisienne constitue la troisidéme partie de cet
ouvrage). Elle a ét&¢ menée par V. lsambert-Jamati du Centre d'Etudes Sociologiques
et J. Fillioux du Laboratoire do Pédagogie de la Sorbonne. Cette enquéte préparée,
faite et exploitée rapidement (octobre 1967-février 1968) a essayé de répondre de
facon indicative & Fobjectif de savolr qul, dans un établissement, rencontre qui, pour
parler de quoi et dans quel style. L'hypothése sous-jacenie était qu'a une action
fractionnéa correspondait une ignorance mutuelle des membres de |'établissement ;
qQu'a une action collective correspondalent des contacts fréquents et par conséguent
que mesurer des relations pouvait éclairer sur le degré de coopération. La recherche
a nécessité 175 entrotiens avec des éducateurs, du personnel administratif et ensei-
gnant {classes de 6% dans quatre lycées d'Etat et six C.E.S. Cet échantillon n'a rien
de représentatif mais doit tout & des occaslons favorables. Le guide d'interview com-
portait une gritle de repérage pour thaque entretien ou réunion avec un membre du
personnel administratif ou enseignant en mentionnant le sujet de la conversation et
le degré de communication. Celte recherche ayant un aspect essentieliement qualltatif
ne pose pas de probléme quant 2 la généralisation des résultats : ceux-cl peuvent
donc étre donnés globalement sans description préatable du terrain ou de la popula-
tion. En moyenne -— et compte tenu dindividus dont les contacts sont effectivement
trés pauvres — les personnes interrogées ont eu par semaine 10,5 échanges (plus
nombreux dans les lycées = 11,6 que dans les C.ES. = 10,1) dont 4 réunions
et 6,5 rencontres (plus nombreuses dans les C.E.S. gue dans les lycées). Les groupes
constitués par des professeurs de lettres, de langues et de mathématiques d'une part
et les professeurs d'sducation physique, artistique et manuelle d’autre part n'ont que
peu de relations que ce soit sur des problémes d'ordre professionnel ou personnel.
Par contre, la catégorie primaire ou secondaire constitue dans les C.E.S. un ciivage
moins radical qu'on n'aurait pu de panser. Elle isole quand 1l s'agit de relations per-
sonnelles mais elle sépare assez peu les professeurs quand il s'agit de questions
professionneles. Si les caractéristiques individuelles, comme ['Age et l'anciennstd
mais surtout {a discipline enseignée et l'appartenance & une catégorie, rendent compte
des lInégalités de fréquence des inter-communications, on observe de trés nelles
variations d'un établissement & l'autre. Les deux types d'établissements &tudiés
présentent des différences mais les écarts, au sein de chaque type, sont plus grands
encore. La fréquence des rencontres n'indique pas que s'instaure une véritable
coopération, les décisions communes sont prises dans Y'ordre matériel mais les
décisions pédagogiques restent individuelles. Dans l'ensemble, les professeurs se
montrent insatisfaits des contacts qu'ils ont dans feur établissement. Cependant, ce
n'est pas dans le domaine professionnel ni en termes d'sfficacité de leur action qu'lls
ressentent un manque de communication. L'insatisfaction est plus globale et seule
Pinstitutionnalisation des confacts tend a la faire diminuer. L’étude des relations avec
les chefs d'établissement fait apparaitre des différences sensibles entre les lycées et
tes C.E.S. Dans lo premier type d'établissement, le role d’'administrateur prédomine
alors que dans le second typs on parle davantage avet le chef d’établissement de
pédagogie. Dans les lycées aussi bien que dans les C.ES. les professeurs relatent
trés peu de rapports d'autorité et les chefs d'établissement ne s'attribuent pas sou-
vent |'Initiative des décisions. D'ailleurs I'étude d’un C.E.S. particulier montre qu'a
Yégard d'une directrice qui souhaiterait instaurer une doctrine pédagogique person-



nefie, tes professeurs proclament leur fiberté en ce domaine. Cependant ¥autonomis
qui feur est laissée en matiére pédagogique n'est pas utilisée au niveau de I'établisse-
ment. Le degré de coopération sur ce plan est extrémement faible. Les structures des
établissements he se prétent guérg & un travajl en commun ou 4 une action commune
auprés des éléves,

Les auteurs de ce rapport admettent avoir eu un modéle implicite des meilleures
refations possibles dans un établissement mais se gardent de dépasser le niveau de
Vobservation. Leur propos est I'élaboration d'hypothéses, comme par exemple, |'inci-
dence de la forme de coMaboration dahs I'équipe de direction sur e climat plus ou
moins coopératif de 'établissement mais tester des variables coliectives de ce type
aurait nécessité un échantillon plus important d'établissements et ils se refusent a
toute Interprétation des données recueiliies.

La lecture de cet ouvrage pourrait, du moins dans un premier temps, apparaitre
décevante. Les recherches sociclogiques sur les difidrentes populations des établisse-
ments scolaires étant encore trds rares, Tintérét soulevé par le titre n'est pas comblé.
En effet, m&me si la premiére enquéte, d'ordre gquantitatif, a tendance & interpréter,
volre & généraliser, des informations statistiquement limitées — il s'agit pour les
quatre enquétes (que ce soit sous la forme de questionnaires, d'interviews, de
monographies, de réflexions) de travaux préparatoires a des recherches futures; et
dans ce sens e lecteur — et peut-étre le chercheur — trouvera plus de richesse aux
trois dernidres parties de cette publication consacrées & des études gqualitatives qui
ont plus de chance de retenir la réalité {a pius significative dont les variations ne sont
pas réfractées dans les résultats statistigues. Mais cette insatisfaction disparaitra &
la réflexion en raison de limpeortance des problémes soulevés et des questions
posées ; entre autres, celles du dynamisme des enseignants dans lsurs rappors avec
lsurs éleves ou avec leurs cotlégues.

Armand PAILLET.

DEBESSE ARVISET (M.L.). — La géographie & I'école. — Paris, Presses Universi-
talres de France, 1969, ~—— 18 cm, 120 p. (L'Educateur).

Ce petit livre de 120 pages publié dans la collection «V'Educateur» des P.U.F,
malgré sa modestie apparente, est une bonne étude de psychologie et de sociologie
appliquée a l'enseighement de la géographie depuis les classes élémentaires Jus-
qu'aux classes ferminales du baccalaurdat.

Se référant en permanence i des psychopédagogues, des pédagogues ou des
géographes éminents : Buyse, Pjaget, Chateau, Michaud, Mialaret, Walion, Sorre,
Bonnardel, Reuchlin, Pierre George, Pieron, 'auteur essaie d'abord, dans une pre-
miére partis d'expliquer I'échec des méthodes actuelles pour definir les fondements
d’'uns bonne pédagogie géographique qui tienne compte de FPévolution psycholo-
gigue de l'enfant. Concret ou abstrait, selon I'dge, Venseignement de la géographie
ne peut 8tre bénéfique que si la notion d'espace géographique est bien acquise,
c'est-a-dire la notion d'espace courbe, la notion de milieu, la notion de relief et {a
notion de localisation. La géographie, science des complexes géographiques, doit
d'abord partir de P'observation du milieu, pour étudier les rapports des faits concrets
liés & une localisation, puis passer & 'étude des cadres abstraits ot l'analyse des
causes lointaines. L'auteur passe donc en revue d’abord les fondements psycholo-
giques de {’éducation géographique en fonction des étapes de la maturation psycholo-
gique : I'étendue de l'espace congu dépend de {'4ge, la géographie humaine prime
sur 1a géographie physique; 'apprentissage de la lecture d'image est nécessaire ;
it faut adapter les expiications causales a 1'dge des éléves.
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Puis les nouveaux fondements géographiques: prise de conscience de milieux
de plus en plus complexes partant de la rug, de I'école, du village, du quartier pour
s'élever a la région, de 'environnement dont a besofn toute industrie, coordination de
I'enseignement de la géographie avec celui des sciences naturelles, de I'instruction
clvique, de Fhistoire.

Enfin les fondements scociologiques de Vavenir : nécessité de meilleures perspec-
tives géographiques et de dégager une prospective géographique. Ainsi faut-ll aller
de la géographie humaine & la géographie physique, éviter les dénombrements, mais
faire comprendre e changements en germs, faire prendre conscience aux éléves de
fa responsabilité des hommes dans les transformations géographiques qu'lls pravo-
quent. L'auteur condamne l'antagonisme qui existe entre les programmes démentiels
et le développement psychologique de I'enfant, les méthodes «antigéographiques »
imposées par la structure des programmes, un enseignement ignorant le monde
actuel.

Dans la seconde partie, Il examine le contenu de l'enseignement, les méthodes
et les programmes, toujours en laison avec.les stades de I'évolution psychologique de
Tenfant et de {'adolescent.

Les programmes doivent étre adaptés & I'dge et satlsfaire 4 une extension pro-
gressive et continue de 'espace conquis. De huit & onze ans on passera des paysages
vécus aux paysans imaginés & 1'école élémentaire, ds la France & l'unité terrastre
et de linterprétation en plan a celle des cartes dans le premier cycle secondaira.
Dans le second cycle, il ¢’agira plus d'une adaptation aux options inteflectuelles et
professionnelles choisies.

Du point de vue des méthodes "auteur insiste d’abord sur les aspects formateurs
de Tobservation géographique au point de vue intelleciuel. Celle-ci en effet est
d'abord fiée & l'expression et & {'acquisition du vocabulaire, puis pour les adolescents,
elle s’'étend aux représentations symboliques des faits. L'actualisation des informations
conditionne une méthode d’éducatlon géographique. De nouveaux apprentissages sont
indispensables : celui de [z tecture d’images, celui de fa lecturs de carte avec fous
-les aspects symboliques qu'ils supposent. Cela nécessite I'emplol d'un matériel nou-
veau : fichier, cahier manuel, cartes adaptées, machines & enseigner. En conclusion
de cetle partie I"auteur préseénie un programme pour 'enseignement de la géographle
dans les classes élémentalres, le premier cycle et le second cycle secondaire, les
classes techniques et {'enseignement professionnai.

La troisidme partie, trés courte, débouche sur la conclusion ; elle montre com-
ment la notion d'espace est g critére de certaines aptitudes, insiste sur la nécessité
de contrdles communs aux disciplines différentes. « L'idée méme d'espace, {e sens
des rapports des étres dans un milley g’élaborent aux cours de sciences naturelles,
de géographie, d'histoire ». Citant Fauconnet et Mialaret, 1'auteur insiste sur {'inter-
dépendance des disciplines pour fixer et développer certaines notions fondamentales.
Rejoignant des préoccupations déja exprimées a propos daes classes nouvelles ou dses
expériences rappelées encore récemment par d’autres auteurs (1) on insiste alors sur
la contribution de Yenseignement de la géographie a la détection et & I'affermisse-
ment de certaines aptitudes. ‘

Ce livre n'a pas la prétention d'épuiser I"étude des problemes psychopédagogiques
que pose 'enseignement de la géographie, une thése n'y suffirait pas. Certalne fac-
teurs d’ordre affectif et relationnel, d'ordre volitif ou & dominante intelectuslle ne sont
pas évoqués, Il s'agit essantlellament des réflexions pédagogiques d'un enseignant
s'appuyant sur de longues et multiples expériences dont la sienne et qui débouchent

{1} Luclen Letevre, Le mallre observeteur ot acleur. E.S F.



sur des considérations psychologiques solides. lf constitue une trés heureuse syn-
thése entre les préoccupations pédagogiques et les préoccupations psychologiques
qui devralent &tre celles de tout enssignant & propos de sa discipline. C'est avant
topt le divre d'un professeur psychologue. C'est ce qui en fait tout le charme et tout le
prix et ainsi se présente-t-il comme un ouvrage indispensable pour 1a formation
psychopédagogique des enseignants.

Lucien LEFEVRE.

.BLANKER'!‘Z (H.}. — Theorlen und Modelle der Didaktlk (Théories et moddles de
la didactique). — Miinchen Juventa Verlag, 1969. — 21 cm, 207 p.

Ce livre veut &tre une introduction aux théorles didactiques actuetles. Il vise A
donner un apergu de ['état des discussions et & attirer I'attention sur les problémes
en suspens ou Ignorés.

It s'ouvre sur une recherche de la définition de la didactique. C’est un concept
dont le domaine n'est pas exactement fixé. Pour certains la didactique est Jinitiation
& Venselgnement (Unternischisiehre). Le professeur Blankeriz 1a prend dans son sens
large : c'est tout co qui se rapporte A facte d'enseignement: signification, buts,
contenus et méthodes. Actuellement ces recherches débouchent sur ia théorie des
contenus et des programmes d'études gui occupe en ce moment une place centrale
dans les discussions pédagogiques et les projets de réforme.

Dans la didactique contemporaine, H. Blankertz distingue trois principaux courants
quil appelle «théories » ou encore « modéles » :

- un premier modéle issu de 'idéalisme allemand du début du Xi{X* siécle ot qul
a pour nom geisteswissenschaftliche Bildungstheorie, dont Withem Dilthey, introduc-
teur de l'interprétation herméneutique, fut I'un des plus briffants fondateurs, compte
encora de nombreux partisans. Ce courant s'intéresse plus & da formation de la person-
nalité qu'a 'aspact politico-social du processus éducatif ;

- la théorie de I'apprentissage (Lerntheorie) apparentée au néopositivisme et au
rationallsme critique utilise les méthodes des sciences soclales et conduit & une
analyse des structures de I'enselgnement ;

- Ja théorie de finformation {(Informationstheorie} découlant du Behaviorisme
trouve son expression dans la cybernétique et les machines & enseigner.

La didactique normative qui découle de normes qui {a dépassent n'est pas
envisagée lol parce que non scientifique.

Ces trols courants sont abordés du point de vue de la valeur scientifique de leurs
positions, de la méthodologle & laquelle lls ont recours et de leurs imphications
politico-sociales. La oritlque scientifique n'est pas seulement un instrument a utiliser
dans la recherche, c'est aussi l'attitude réfléchio de 1a gcience en face tes outils
qu'slle emploie et des préjugés que ceux-ci contiennent implicitement.

Dans la discussion de chacun de ¢es trols courants, 1'auteur se place A un
guatridme point de vue, celui de 'émancipation ¢’est-d-dire celul de fa lbération de
I'homme de la contrainte et de 'oppression, ce qui donne aux différents exposés une
certzine unité tout en répondant aux préoccupations actuelles.

En définitive il apparalt que les trois théories envisagées n'entrent pas en con-
currehce mais qu'elles sa stimufent les unes et les autres et présentent des aspects
différents d'un méme probléme.

H. Blankertz consacrs une bonng partie de son fivre a {a théorie du plan d’'dtudes
{Lerhplantheorie). H se place de nouveau dans Foptique de I'émancipation pour
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discuter de la position de la Gelsteswissenschaft qui pendant 40 ans fut déterminante
dans ce domaine et pour juger des procédés modernes de construction d'un plan
d'études : recherches sur le curriculum de S.B. Robinsohn (Berlin) — auquel il
reproche d'ignorer e point de vue de T'éléve — et taxcnomie des buts de [l'enseigne-
ment de B.S. Bloom (Etats-Unis} — pas encore au point — et de B. et C. Mdller
{Allemagne). I termine en proposant une méthode qu'il applique & «l'initiation au
travail » (Arbeitslehre}, actueliement enseignée en dernidére annde de scolariié obliga-
toire dans les écoles primaires.

Ce livre, d'un professeur de pédagogie de I'Université de Minster dont la
réflexion a ét6 alimeniée non seulement par da littérature pédagogique allemande mals
aussi par {es tous récents travaux de la pédagogie angle-saxonne, retient I'attention
par Je point de vue délibérément moderne et actuel (celui de I'émancipation) ol se
place Tauteur. Il est & recommander & tous ceux qui s'intéressent a ['évolution des

sciences de {"éducation en Allemagne,
Michéle TOURNIER.

HUDSON (Liam). — Frames of mind. Abllity, perception and self-perception n the
arts and sclences (Style de pensée. Aptitude, perceplion et perception de sol dans les
arts et les sciences). — London, Methuen, 1968. — 24 cm, 134 p., pl., index, bibliogr.

[’ouvrage de Liam Hudson fait suite & un livre (analysé dans cette revue, 1867,
n° 1) dans lequel 'auteur étudiait le mode de pensée, convergente ou divergente, de
jeunes gens se destinant aux lettres ou aux sciences,

On sait qus la pensée dite convergente est celle par laquelle on tente de trouwver
la solution d’un probléme qui n'admst qu'une bonne solution, Ce type de pensée se
trouve plus développé chez les jeunes gens & tournure d'esprit sclentifiqus. Glest
celle & laguelle font appel nombre de tests classiques d'intelligence. La pensée
divergente est celle qui permet de proposer des solutions multiples, originales, & un
probléme pour lequel d n'existe pas de solution unique. Elle est plus développée chez
les jeunes gens & tournure d'esprit littéraire. C'est celle que les épreuves dites de
créativité tendent de metire en ceuvre.

Dans le premier ouvrage déja, l'auteur, qui s'inspire de concepts psychanaly-
tiques tout en abordant {es problemes dans un esprit expérimental, tentalt dinter-
préter les résuftats en termes de styles de personnalité plutdt qu'en termes puremant
cognitifs. Cette tentative est poursuivie dans le second volume. L'auteur tente d'y
cerner la signification du mode de pensée, convergente ou divergente, en cherchant
son degré d'association avec des comportements tels gue le respect pour V'autorité et

le caractére masculin-féminin. Des expériencas permettent de montrer qu'il existe une

parenté entre respect pour Vautorité, masculinité et pensés de type convergent, sans
que ces dimensions soient cependant confondues.

Une autre pattie de I'étude porte sur les stéréotypes du littéraire et du sclenti-
figue. La personnalité attribuée aux personnes engagées dans ces deux types d'ac-
tivités, pour caricaturale qu'elle soit, est largement admise par les jeunes dés '4ge
de 11 ans, et ceci quelle que soit ta carrigre & laquetle ils se destinent. Diverses
expériences permettent de vérnifier dans quelle mesure les jeunes s'identifient & ces
stéréotypes. La fagon de percevoir les autres et de se percevoir soi-méme est égaie-
ment étudiée en proposant & 'éléve de se décrire en adoptant plusieurs points de
vue (mol réel, moi idéal, moi per¢u par autrui, moi futur).

Enfin deux expériences tentent de vérifier, d'une part, Ihypothése qus la pensée
convergente correspond misux & l'snseignement secondalre, tandis que la pensée



dwerg?nta seralt plus favorable & la réussite dans I'enssignement supérieur, d'autre
part, Thypothése que las jeunes gens profitent plus de Penseighement de professeurs
gont le type de pensée dominant correspond a deur propre type. Les résultats, sans
Stre concluants, sont favorables & ces hypothéses. L'importance du probléme sur le
Plan.pédagogique est évidemment considérable, Ces résultats, s'ils étaient confirmés,
impliqueraient en particulier une différenciation des méthodes selon les éléves, et une
phase de transition entre I'enseignement secondaire et I'enseignement supérieur.

P’un point do vue général, les Studes présentées, bien gu'elles puissent d’abord
;?:araitra assez hétérogénes, g'ordonnent autour d'un théme central qui est celwi de
‘image de soi. Dans sa conclusion, Yauteur fait hypothése que parmi tous les
caractéres qu'une méme personne pourrait manifester, parmi toutes les potentlalités
quelle pourrait développer, ssules certaines g’actualisent sous leffet d’influences
extérioures agissant par {'intermédiaire de cette image de soi qui se construit peu &
pau et joue un rdle dynamique dans I'évolution de la personnalité. C'est donc & une
théorle de la personnalité que vise I'ouvrage, dont la richesse de suggestions est
extrémement stimulants.

Frangoise BACHER.

LAWTON (Denis). — Soclal class, language and education (Classe sociale,
langage et éducation). — tondon, Rontledge and Kegan, 1968, — 22 ¢m, 181 p., tabl.,
index, bibliogr. (The internationat {ibrary of sociclogy and social reconstruction).

Denis Lawion, enseignant devenu sociofogue pour résoudre, dit-it, les difficuliés
rencontrées dans sa pratique pédagogique, se propose ici d'analyser d’un point de
vue thécrique et expérimental les implications éducatives de la relation entre {angage
et classe sociale. On attendait un ouvrage de synthése sur cette question si souvent
abordée depuis quelques années dans des recherches trés diverses.

Le probléme de [influence qu'exerce fa langue héritée par les édléves de leur
milieu famillal sur leur réussite scolalre est lié 4 un ensemble d'autres problémes
qui sont abordés dans les premiers chapitres de T'ouvrage.

Toutes las ¢€ludes réalisées en Angleterre (comme ailleurs} depuis la derniére
guerre ont montré la moindre réussite scolaire, au niveau secondaire surtout, des
enfants d'origine ouvrigre. 1l s’agit d'expliquer ce phénoméne complexe, c'est-a-dire
d'en inventorier les facteurs multiples en inter-relations, au lieu de se contenter
d'évoquer de fagon tautologique les différences de «motivation» aux {aches sco-
laires. La « motivation » est une variable sub-culturells, en prenant le terme culture
au sens des éthnologues et en entendant par sub-cultures les différentes fagons de
se comporter des groupes & l'intérieur d'une culture. Des éiudes nombreuses, bien
que variées et d'inégale qualité, permettent de tracer un tableau des différences
antre sub-cuiture ouvriére et sub-culture des classes moyennes. Ainsi les recherches
de J. Klein montrent que dans 1a classe ouvridgre traditionnelle, la communauté est
refermée sur elfe-méme, se donne des buls & court terme plutdt gue des plans a
long terme : le réle du mart et de la femme sont distinets, tandis que dans les classes
moyennes beaucoup de tAches et de responsabilités sont partagées. Selon Nisbat,
dans la famille ouvridre plus nombreuse, il y a moins de communication directe entre
Venfant et ses parents. Or ces caractéristiques conditionnent aussi bien les attitudes
de Yenfant & légard de l'école que le développement de sa pensée. C'est aussi
qu'il existe une relation entre la structure familiale, le type de discipline imposé &
{anfant et {a connaissance : selon Klein toujours, i est d'autant plus difficile a {’en-
fant de généraliser qu'il est puni selon Phumeur des parents plutét que selon un
systéme de régles logiquement farmulées.
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Le chapitre [l est spécialement consacré A passer en revue iles différentes
studes déja faites sur la relation entre classe sociale et développement finguistiqus.
La preuve de cette refation a &té maintes fols faite, avec des techniques de mesures
de plus en plus complexes et précises : on ne mesure plus seulement I'étendue du
vocabtaire ou ia longueur des phrases, mais, comme Je fait Loban, on établit un
indice pondéré de subordination, ou bien encore on étudie la structure de {a phrase 3
travers la fréquence de certaines formes grammaticales.

Encore faut-il, selon Lawton, examiner les conséquences cognitives de l'usage
de différentes langues. Aprés avoir posé la question des rapporis entre langage et
pensée A de multiples théories psychologiques (de Paviov & Piaget), et la question
des rapports entre langage culture et structure sociale & plusieurs théories anthropo-
logiques, Pauteur conclut que n'importe quoi ne peut pas étre dit en n'importe quells
fangue, quil s’agisse de l'anglals et de I'arabe par exemple, ou qu'il s'agisse de Ia
langue populaire et de la langue cultivée au sens de la langue anglaise. Ces considéra-
tlons ont pour but non seulement d'éclaircir la nature de la relation entre classe
sociale, langue et réussite scolaire, mais dintroduire aux recherches de B. Bernsteln,
auxquelles est consacré un chapitre entier.

Dans une série d'articles publiés dans diverses revues, et qui sont i résumés,
Bernstein, montrait que la perception, chez les éléves d'origine ouvridre et chaz los
éléves originaires des «classes moyennes », est qualitativement différente. Les pre-
miers sont sensibles aux contours des objets ; les seconds & leur structure, ¢'ast-2-
dire & deurs inter-refations. 8% en est ainsi, ¢’est qu'il existe deux formes de Jangage
(«public language » — «formal language »), les enfants de classe moyenne étant
seuls & utiliser f@ second. La langue utilisée dans [a famille ouvriére tend & contenir
une forte proportion de ceourts commandements, de déclarations simples, de questions
dans lesquelles le symbolisme est descriptif, visuel et dans lesqueles Jes implications
logiques sont pauvres. On comprend ainsi que 'enfant d’ouvrier manifeste 4 I'école
peu de «curiosité », qu'il ait des difficuités & utiliser les concepts abstraits, et qu'il
ne suffise pas de i inculguer du vocabulaire pour résoudre ls probléme. Enfin les
formes linguistiques doivent étre mises en rapport avec fa structurs sociale des
groupes : pour $'en tenir & un exemple simple, plus la relation interindividuetla est
etroite, molns se fait sentir le besoin d'une expression verbale élaborée.

Lawton a lui méme repris les recherches expérimentales de Bernstein ; lorigina-
Iité de ses travaux réside dans le fait quils portent & la fois sur V'expression orale et
sur l'expression écrite, et ceci dans différentes situations (composition &crite, test,
discussion de groupe, interview). Indiquons bridgvement les résultats qul nous ont
paru les plus Intéressants, en particulier pour les enselignants. Dans les compositions
écrites, varlent selon l'origine sociale des éléves non seulement la longueur des
textes (plus brefs chez les enfants d'ouvriers sauf lorsqu'ils recourent a la fangue
parlés), mais le pourcentage de pronoms personnels et de verbes passifs, ainsi que
la varieté des adjectifs et des adverbes. L'indice calculé selon 18 rapport entre le
nombra de propositions subordonnées et le nombre de verbes aux modes finis, ne
révele pas de différence selon ['origine sociale, mais les éléves d'origine ouvriére
utilisent un éventail moins large de fypes de propositions subordonnées. Enfin lors-
qu'un fils d'ouvrier choisit de traiter un suje! de manidre générale et absiraits, il
€orit peu, ou alots, comme la monire {’étude cas par cas, s'arréle au mijeu d'une
phrase pour en venir 4 une description concréte.

L'analyse des discussions de groupe (qui révale des différences moins grandes
que pour la langue écrite) confirme la molndre aptitude au maniement des abstrac-
tions des éldves d'origine populaire, mals lorsqu'on les contraint aux abstractions,
comme il est possible de le faire dans Pinterview, la différence avec les éléves de
milisu plus favorisé s'atiénue. Ces résultats incitent Fauteur a Voptimisme, d'autant
plus que selon luf la distinction faite par Bernstein, entre deux formes de langage ou



deux sortes de codes, n'est pas une dichotomie, mais une distinction de stades de
développement.

. Encore faudrait-il que Is rattrapage linguistique des enfants de milieu défavorisé
soit organisé systématiquement fle dernier chapitre de V'ouvrage indique les princi-
paux programmes et expériences américaines et anglaises), et, plus profondément,
que soit modifiée la structure sociale de I'école, en particulier la relation pédago-
gique. Sans s'attarder & lattitude «romantlque» de respect envers la sub-culture
ouviiére (condamnée par I'évolution des sociétés industrielles), Venseignant doit
transformer les éldves en enfants de classe moyenns, et cecl non pas dans fes
caractéres extérieurs de leur cuiture comme fa politesse (auxquels on attache trop
d'importance) mais dans les processus cognitifs, Lawton ne précise guére guelias
seralent les méthodes & utiliser pour ces apprentissages de roles ot de code : il ne
paral! pas songer aux méthodes «nouvelles», qul, selon F. Russmann, n'offrent
pas d'intérét pour les enfants défavorisés du point de vue cultured.

Cat ouvrage n'apporte pas la synthdse ou la systématisation espérées. Il a cepen-
dant ¥‘avantage de fournir, en peu de pages, un inventaire et un résumé des recher-
ches angle-saxonhes sur les probldmes pédagogiques posés par le rapport entre
langue et classe sociala.

Guy VINGENT.

MARITAIN (Jatques). — Pour une philosophie de I'éducation. 2° éd. — Paris,
Fayard, 1969. — 22 cm, 198 p. (Le monde sans frontléres).

l.es ouvrages de philosophie de 'éducation sont aujourd’'hui devenus assez rares
si du moins on appefle ains! ceux qui explicitent une théorle pédagogique en con-
tinuité avec uns doctrine philosophique et non pas Vaffirmation vague, passionnelle
ou confuse de principes qui projettent seulement la personnalité de celui qui les
pose. A cet égard, le livre de Jacques Marltain mérite vraiment son litre, en ce sens
qu'l présente une conception de {'éducation élaboree en fonction de son csuvre
antérieure. Ainsi poursuit-il la meilleure tradition de la pensée philosophique, qui
comporte que les grandes doctrines se prolongent par une théorie de Yéducation
qui indiquent comment se construit le type d’homme qu’slies préconisent.

Cet ouvrage reprend, dans une nouvelle é&dition revue et complétée, un volume
qui, paru en 1958 ot devenu introuvable, rassemblail des articles et études éorits 4
des dates diverses mals dont Pensemble atteste da remarquable unité de la pensée
de l'auteur. Aussi doit-it étre accueilll avec le respect quiinspire {a personnaiité
exemplaire de ce philosophe, Agé aujourd’hul de 87 ans, qui, ainsi que Raissa Maritain,
a tenu tant de place dans la vie intellectuetle d'entre les deux guerres et a suscité
tant de disciples fervents. Aussi bien, chrétiens ou non et quelles qus soient leurs
références philosophiques, tous les hommes cultivés se dolvent-lis d'étre attentifs
3 ceite grande ceuvre.

Bien que ce voluma soit trés informé de la problématique pédagogique et scolaire
de notre temps, en pariculier de celle des Etats-Unis od l'on sait que J. Maritain a
longuement séjourné et enseigné, on n'y trouvera ni didactique concréte ni remarque
d'ordre technique sur tes procédures d’enseignement, Son oblectif essentiel concerne
le sens de V'activité éducative, c’est-a-dire sa finalité. A cet égard, quoigu's un regard
superficiel cette perspectlve semble étrangdre aux préoccupations les plus pressantes
des é&ducateurs de notre temps, J. Marliain la censidére a bon droit comme essen-
tielle : 1a perte des finalltés éducatives est en effet sans doute, au-dela des prétextes
banalement évogués, 'une des ralsons maleures de la crise contemporaine de
Finstitution scolaire comme de Pensemble des instances éducatives aui semblent
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savolr de meoins en moins quel objectif eles doivent se proposer. Un ceriain scepti-
cisme n'a-t-il pas déja souvent, au mépris du sens précis des doctrines qu'it invoque,
rationalisé en terme de libéralisme débonnaire ou de non directionnisme Yincertitude
sur les objectifs de I'éducation ? La dilution ou P'égarement de ses fins dévitalise en
effet T'acte éducatif et le réduit 4 se poser en termes purement fonctionnels d’adapta-
tion soclale ou professionnelle. Citons ici guelques lignes qui, évoquant cerfaines
attitudes contemporaines et, plus particulidrement, la passivité ou l'inertie de certaing
éducateurs soulignent le « droit de ’enfant & étre élevé » : « Plastique et suggestible,
la liberté de Y'enfant est {éséa et gaspillée & 'aventure si elle n'est pas aidée et guidée.
Une éducation qui donnerait & fenfant la responsabilité d’acquérir des informations
sur ce dont U ne sait pas quil est ignorant, qui se contenterait de contempler
1'épanouissement des instincts de {'enfant, et qui ferait du maitre un assistant docile
et superflu, serait une simple banqueroute de I'éducation et de la responsabilité
des adultes envers la jeunesse. Le droit de T'enfant & étre éduqué requiert que
I'éducateur ait sur fui une autorité morale, et cette autorité n’est pas autre chose
que fe devolr de I'adulte envers la liberté de l'enfant » (p. 47).

J. Maritain préconise Tinclusion de fa théologie & titre d’option dans les pro-
grammes de Venseignement du second degré. Mais, méme si, sur ce point et sur
le choix des voies dans lesquelles I'éducateur et ses disciples doivent s'engager
fous ne sont évidemment pas d'accord avec l'auteur méme s'ils ne partagent pas
sa foi, ils reconnaitront avec lui gu'une foi est indispensable & I'émergence et A
T'essor d’'une véritable dynamique éducative.

C'est aussi par référence & la nécessité d'une finalisation et aux dommages
imputables & I'cbscurcissement de celle-ci que J. Maritain interpréte les événements
de mai 1968. Les analysant avec nuance et pertinence, laissant de coOté les aspects
secondaires auxquels d’autres ne sont arréiés, il traite cette crise comme le signe
d’'un « mal métaphysique qul, méme si 'on n'est pas armé pour en prendre conscience,
se fait sentir dans {es profondeurs de l'esprit» (p. 119). Aussi bien faut<l souligner
que, paradoxalement, l'ouvrage de c¢e philosophe octogénaire est préfacé par une
étudiante en Sorbonne, Marie-Odile Métral, dont fa notice de l'éditeur précise qu'efle
«3 suivi de prés les événements de mai 1968 »,

L'ouvrage débufe par une définition de I'éducation quil convient de rapporter:
« Le mot eéducation a frois sens bien distincts, quoique chevauchant souvent {'un sur
Pautre, st se rapporte soit & tout processus quel qu'il soit au moyen duguel un
homme est formé et conduit vers son accomplissement (&ducation au sens le plus
large), soit a I'ceuvre de formation que les adultes entreprennent auprés de Ja jeu-
nesse, soit {au sens le plus strict) 3 la t&che spéciale des écoles et des universités ».
Ce sont ces trois sens que l'ouvrage explore en de multiples analyses que nous
n'entreprendrons pas de résumer mais dont il convient de souligner la clarté et fa
profondeur et dont it faut signaler que fa lecture en est d'autant plus alsée que ta
langue est toujours d'une parfaite adéguation.

En publiant cet ouvrage qui compléie une ceuvre déja si dense, J. Maritain offre
un motif supplémentaire de reconnaissance 4 son égard : ¢’est Poccaslon qu'il fournit
de rendre & sa personne et & son ceuvre 'hommage qu'elles méritent.

Guy AVANZIN.

PIAGET (Jean). — Psychologle et pédagogie. La réponse du grand psychologue
aux problémes de I'enseignement. — Paris, Deno&l, 1969, — 20 ¢m, 264 p. (Médiations).

Les Editions Denoél publient sous ce titre deux articles importants que le psy-
chologue genevols écrivit en 1935 et 1965 pour le tome XV de I'Encyclopédie Fran-




caise. C'est dire qu'il s'agit d'éerits synthétiquas ol Plaget exprime de fagon ramassée
ses vues sur la pédagogie et les grands problémes qu'elle posait hier et gu'slle pose
aujourd’hui.

L'article de 1935, consacré aux « méthodes nouvelles » et 3 « leurs bases psycho-
logiques » n'a rien perdu de son actyalité. Certes I'ceuvre Piagétienne s'est, depuls
cette date, considérablement étendue et enrichie. Mais les intentions fondamentales
demeurent et avec elles la mise en perspective des « méthodes nouvelles », tant il
est vrai que depuis 30 ans ces méthodes n'ont rien perdu hélas ni de leur nouveauts,
ni de leur intérét pour une amélioration de la pédagogie. Les partisans des méthodes
«nouvelles » nous rappellent que dans 'action pédagogique, le point de vue exclusif
des objectifs culturels condamne la pédagogie au verbalisms faute de permetire une
vue suffisamment claire des conditions réefles de leur insertion. Les méthodes wou-
vetles, au contraire, considérent {'enfant comme une étape spécifique, biologiquement
nécessaire, qul prépare par 'action et par le jeu la saisie des concepts et la parution
de la pensée logique hypothético-déductive. Mais seuls une psychologie génétique
telle que Piaget I'a fondée et développée est susceptible de donner sa véritable
dimension technique aux intentions philosophiques des précurseurs.

Cette psychologie montre comment {'activité pratique et ludique, comme assimila-
tion et accommodation biologiquement vécues, préparent la pensée logique en créant
les schémas opératoires, substructures de {intefligence conceptuelle. « Chez les
petits, Iintelligence pratique précéde l'infelligence réfléchie et celle-ci consiste, pour
une bonne pari, en une prise de conscience des résultats de celle-la». Ces wuvres
maitresses ultérieures sur le développement des quantités, de la géométrie, de Ia
logique sont déja contenues en germes dans les résultats acquis en 1935 sur le
jugement et le raisonnement, la construction du réel, la causalité physique. De méme
le falt des stades de développement successifs, pallers d'équilibre qualitativement
distincts pour chaque objet de connaissance, justifient et guident les pédagogies
actives soucieuses de respecter et de favoriser les phénoménes de maturation, au
point de rencontre de I'expérience et de l'innéité genétique. De méme la socialisation
indispensable & la construction d'une pensée et d'une personnalité adulte doit tenir
compte de I'égocentrisme et des stades naturels d'accés &4 |a vie sociale. La liberté
et la responsabilité doivent se conquérir sur I'égocentrisme primitif et I'imijtation
inconsciente d'elle-méme. Les méthodes actives ont, 1& encore compris Vimportance
de la mise en ceuvre effective des comportements soclaux, et a psychologle est apte
A les éclairer dans leurs applications.

L'article de 1965 est plus général et plus neuf aussi dans la mesure ol Plaget
nous livre, en une courte synthése, ses vues sur I'éducation en général et sur les
problémes institutionnels qu'etle pose. Le philosophe y parait tout autant que le
psychologue. Il constate tout d’abord combien it ast diificile actusllement, en 'absence
d'études scientifiques précises, de juger l'efficacité de I'enseignement scolaire: la
recherche en pédagogis en est & ses débuts et si un peu partout se fondent des
instituts de recherches, it manque souvent & leurs travaux une vue claire et prospective
des finalités poursuivies. La pédagogie expérimentals, par ailleurs, se développe mais
elle ne pourra atteindre une plelne efficacité qu'avec les progrés de la recherche
fondamentale interdisciplinaire. Ceux qu'a accomplis ces dernidéres anndes la psycho-
logie de Penfant psuvent déja nourrir avec quelgues succés la réflexion pédagogique.
Piaget peut reprendre ici et confirmer ses réflexions de 1935. Le chapitre Il est d'une
rare richesse et densité : c’est tout I'acquis de la psychologle plagétienne qui est leci
ramassé et qu'on ne saurait résumer en queiques mots : nature active des connais-
sances comme schémas opératoires, théorie des stades condulsant & la pensée
réversible et hypothéitico-déductive, présence de l'action iniériorisée dans la repré-
sentation, rapports de fa maturation et de fl'exercice, insuffisance du langage &
transmettre A lui seul {a connaissance. Ces données psychologiques solides étayant
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les réflexions du chapitre Il sur « I'évolution de quelques branches d'enseignament »,
La réforme des mathématiques ne peut &tre pédagogigquement profitable que si
Péléve est conduit & construire par Jui-méme activement et intuitivement les structures
abstraifes et a se saisir du maniement de la symbolique formesle. lLa formation de
{'esprit scientifique ne peut faire I'économie d'une construction active de la causallié
ot de {a légatité qui ne peuvent s'afteindre de fagon didactique et verbale. Tout un
champ commence & &tre exploré aux Etats-Unis en exploitant pédagogiquement les
travaux de Ja psychologie génétigue.

Suivent quelques considérations plus générales :

{’enseignement actus! de fa philosophie ne lul parait guére satisfaisant: «on
forme aujourd’'hui des spécialistes du transcendantal qui entrent de plein pied dans
ta monde des essences avec d'autant plus d'alsance gqu'ils ignorent toute spécialits,
méme en psychologie ». Le prebléme des langues anciennes et des humanitds est
gvogud pour en- montrer Jes obscurités et la nécessité de le traiter de fagon

- scientifique.

Le chapitre IV sur «I'Evolution des méthodes d'enseignemeni» ajoute peu au
texte de 1935. 1| évoque le choix fait par les pays de I'Est d'uhe synthése entre
Paction didactique et la praxis ; il constate le peu de retentissement réel des méthodes
actives malgré l'apport de Freinel. Il s'éléve surtout contre la réapparition des
méthodes intuitives par cinéma et télévision interposées : « |l existe un verbalisme de
limage comme un verbalisme du mot, et, confrontées avec les méthodes actives,
les méthodes intuitives ne font que substituer, lorsqu'eles oublient le primat irréduc-
tible de 1'activité spontande et de la recherche personnelle cu autonome du vrai,
ca verbalisme plus elégant et plus raffiné du verballsme traditionnel». |l en va de
méme & ses yeux de (‘enseignement programmé, du moins dans ses versions
skinnérlennes actuelles. Son seul mérite serait de rationaliser les acquisitions verbales
indispensables en libdrant le temps nscessalre a l'aclivité réelle individualisée ou
conceriée,

Le chapitre V aborda les questions de planification en s'inspirant largement des
conclusions des Conférences internationales de [instruction publique. L'aspect
quantitalif ne sauralt étre que préparatoire. La solution aux problémss de planification
passe par I'abandon de la méthode didactique verbale et Fadoption de la méthode
active.

Le chapltre VI traite des réformes de structures, des programmes et de V'orlenta-
tion. Le probléma central est de falre face & 'augmentation des connaissahces en
faisant e tri de l'uille ot de linutile et en privilégiant da formation générale de 'in-
telligence par rapport aux connaissances factuelles., L’éducation préscolaire est la
pidce maltresse d'une formation générale préparatoire. L'idée d’un cycle d'orlentation
fait partout son chemin. Le psychologue insiste sur la nécessité de ne rien brusquer
en matidre d'orientation et son Jugement devralt falre téfléchir les responsables
frangais qul Interprétent souveni de fagon restrictive et catégorique les résultats
de la psychologie génétique. « L'8ge de 11 & 13 ans pour un cycle d’orientation est
un &ge minlmum: ce fest que l'Age du début des opérations proportionnatles ou
formelles dont le palier d'équilibre se constitue vers 14-15 ans..». Le rédle d'une
psychologle scotalre sérieuse parait fondamental au cours de cette période. Les pro-
grammes enfin devralent toujours étre expérimentés eof testés avant d'stre promulgués.

lLe chapitre Vil retrace les progrés de la collaboration internationale en matlére
d’éducation et souligne le réle béndfique du B.LE. de PUnesco et des Conférences
internationales de I'instruction publique.

Le chapltre VIl enfin tralte de la question la plus importante aux yeux du
psychologue : celle de la formation des maitres. Cette importance croit avec ia
cofigclence prise des conditions psychologiques d'acquisition du savoir ot de ia



formation de la personne. C'est pourquol le statut des maitres de Yenseignement
élémentaire ne devrait en rien différer en durée de formation et en dignlté de celui
des maftres du second degré. La formation des enseignants devrait comprendre

obligatoirement une initiation & Ja recherche pédagogique et & ¥épistémologle
génétique.

Au total, un survol rapide, souvent Incisif, des grands problémes actuels de la
pédagogie. Tout pédagogue devrait lire ce livre et y puiser a curiosité d'aller plus
avant dans leeuvre de Piaget, ceuvre certes difficile mais absolument indispensable
pour qui veut véritablement penser son enseignement.

i.ouls LEGRAND.

PINES (Maya). — Révolution In learning. The years from birth to five (Révolution
dans le domaine de 'apprentissage. De {a naissance a la cinquidme année). — London,
Penguin Press, 1969, — 22 cm, 207 p., bibliogr., index.

L’auteur, journaliste américaine, spéclalisée dans les problédmes de santé et
d'éducation, a publié, en 1967, aux Etats-Unis, le compte-rendu d'une enguéte con-
duite auprés de psychologues et de pédagogues engagés au cours des quinze
derniéres années dans une série de recherches et d'expériences sur l'enfance
d'age préscolaire.

« Enfin Piaget vint». C'est 13 le point de départ, autour des années 1960, dans
une atmosphére de fréndsie inquidte déclenchée dans les carcles dirigeants améri-
cains par 'apparition au ¢iel du « Spoutnik », d'une remise en question <es objectifs
de T'enseignement et des notions psychologiques sur lesquelles il reposait aprés
Freud et Gesell, vulgarisés par Benjamin Spock.

L'accent mis sur ta primauté du développement affectif de 'enfant, dés les pre-
miers Jours, la soumission confiante et résignée dans les bienfaits de 1a « matura-
tion », devaient amener & cette constatation amére : « Nous n'avons jamais exploré
réellement le potentis] intellectuel des &tres humains... Les premiers mois et des deux
premidres années de J'enfant sont les plus importants ».

En méme temps qu’aux travaux de Piaget, les psychologues et pédagogues des
Etats-Unis s'ouvraient aux théoriss et aux recherches sur le langage de Vygostky,
mort en Union Soviétique en 1933, et de B. Bernstein, en pleine activitd a {'Institut
d’éducation de {'Université de Londres.

Grace aux fonds publics et A l'aide des puissantes fondations privées, en méme
temps que se développaient, conduites par 1'administration fédérale, de vastes opéra-
tions éducatives et sociales contre la « Pauvreté =, Jérome Bruner et ses collabora~
teurs, & Harvard, poursuivaient des recherches expérimentales sur le nourrisson d'un
mois, ot méme, plus jeune — ils mettaient, entre autres, en évidence, la capacité de
discrimination perceptive du nourrisson, insoupgonnée jusqu'a ce jour.

L'environnement, dans foute sa diversité, sa richesse, tient une place de premler
plan, dans cet ensemble d'expérimentations conduites en laboratoires. Comme, par
exemple, dans l'effort d’Omar Khayan Moore, pour organiser autour de l'enfant de
trois ans, un «environnement réactif », dans lequel la machine & écrire parlante tient
une place essentielle pour I'apprentissage de la lecture.

Tirant Jes enseighements do ces recherches, dont Jes résultats demetrent encore,
au stade présent, épars, précaires, incertains, volre contradictoires, 1a trés puissante
gt consetvatrice « National Education Association» a demandé que T'age de la
acolarité obligatoire pour tous scit abalssé de six & quatre ans.
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Faut-il souligner que las dangers sont grands de voir ces «nouveautés pédago-
giques » trouver une orellle par trop complaisante parmi les parents appartenant aux
classes moysnnas, souvent avides de compétition pour leur progéniture 7

81 certains psychologuss ne répugnent pas & prodiguer d'ores ot déja des con-
sails stimulants & ces parents -— anxieux et anxiogénes — d'autres -- et lauteur
expose trds clairement leurs réserves — pensent avec J. Mc V. Hunt que le probléme
demeure de «trouver les circonstances les plus stimulantes pour chague enfant &
chaque &tape de son développement ».

Tout au long du fivre, et bien au-deld, le dialogue se poursuit, A la questicn cent
fois posés : « Peut-on accélérer ls rythme de succession des stades » ? Jean Piaget
répond : « Oul, dans una certaine mesure, au-dela de Jaquelle 'enfant ne tirera aucun
profit ». Et Jérome Bruner ajoute, pour son compte: « On peut enseigner n’importe
quol, & n'importe qui, & n'importe quel 4ge. Ensemble, cherchons comment le faire... ».

Jean BEAUSSIER.

SOUCHON (Michel). — La télévision des adolescents. —— Paris, les éditions
ouvriéres, 1969, — 20 cm, 277 p., tabl., bibliogr.

L'auteur est docteur en sociologie (3° cycle), professeur a f'institut d'Etudes
sociales et rédacteur aux «Etudes». Il fait partie depuis plusieurs annges du
C.E.CMAS. (centre d'étudss de communications de masse), et aux cdiés de
collégues qui ont plus spécialement développé les analyses de contenu, il apporie
une compétence indiscutable dans les enquétes d'audience et d'influence.

Deux projets en un commandent son travail qui est, en fait, sa thése de socio-
logie mise & jour et publidée : quel est I'impact de la télévision sur la classe d'age,
scolarisée, des 16 & 18 ans ? Comment vont jousr sans la fréquentatien et la com-
préhension du spectacle télévisé les différences socio-culturelles 7 On comprend
aussitdét I'intérét d'une étude qui va metitre & jour '« conomie » générale du loisir
dans la jeunssse scolarisée et attaquer de front e probléme du niveilement ou de fa
différenciation en matiére socio-cuiturette, sur quoi pésent bien des préjuges.

L'enquéte d'ensemble & porté sur un échantillon de 1445 &léves tirés de l'en-
semble des otablissements scolaire de Saint-Etienne : classes de seconde et de
premiére des lycées publics, des écoles normales et des établissements secondalres
privés ; classes de seconde et troisiéme annédes «des colldges d'enseignement
technique. Pour la premiére catégorie 13 % de fils d'ouvriers et 40 % pour ia
seconde. Les gquestionnaires — & guestions fermées — davant donner lieu & des
réponses écrites, furent complétés par des eniretiens semi-directifs ; I'analyse mécano-
graphique fut assurée en mai et juin 1966 par le Centre électronique de gestion
de 'O.R.T.F.

Quelle est la place de la télévision dans les loisirs des jeunes ? Si I'on s'en tient
aux résuitats d'ensemble, elle vient en quatriéme position, aprés le cinéma, la lecture,
e sport, et avant les sorties, les disques, les activités de mouvement, la radio et le
reportage. Mais il s'avére que les jeunes des C.E.T. accordent plus de valeur a {a
toigvision, parmi les occupations de loisirs que les éléves des lycées techniques,
des lycées classiques et modernes, des écoles normales. L'assiduité de I'écoute
vérifie les types de préférence.

Sur jes programmes, Yenquéte révéle une nette préférence pour les émissions de
varlétés et les feuilletons, sur les tribunes et reportages. Cette tendance globale
stant plus forte chexz les éléves des C.E.T. Ces derniers, amateurs également d’émis-



sions sportives, manifestent pourtant un godt 1égérement plus élevé que celui des
autres pour les émissions politiques, tandis que tes &léves de lycée ont guelque
estime pout les émissions dramatiques. Pour corroborar ces choix, des motivations.
Liﬁ-dessus I'enquéteur manifeste quelque déception devant la pauvreté des réponses
ou domine le divertissement, mais n'entend pas pour autant faire de la distraction
i ne sais quel péché originel contre la culture.

Jusqu'd présent les enquétes de Michel Souchon ont fait preuve d'une grands
maitrise classique. Voici qu'en la deuxiéme partie de {'ouvrage, d'autres enguétes
fraient de nouvelles voies. Comment les [eunes comprennent-ls a télévision ?
Un modéle structural va étoffer le questionnaire : la compréhension de la signification
des images (axe systématique) et ¢ells de ieur enchainement (axe syntagmatique).
Les résultats vont dans le sens des précédentes enquéles: les éldves des C.E.T.
avouent de plus grandes difficuliés de compréhension que les autres.

Sur cette lancée, le chapitre le plus novateur est sans conteste celul qui traite
de l'intelligence de la narration, A partir d'émissions telles que les Cing dernidres
minutes, Le drame cathare et surtout Marie Tudor. 1| faut lire de prés ce chapitre qui
ne paut se resumer, qui révéle chez les [eunes 1a cldturs du récit (un début ot
surtout un terme nets), leurs stéréotypes (la prévision de ce qui va se passer), le
primat du mouvement et de l'action. La-dessus également nous retrouvons les diffé-
rences socio-cuiturelies.

Dés lors une grave question se pose, sur laquelte Michel Souchon s'étend dans
sa substantiells conclusion : la télévision est-elle en passe de devenir une sorte de
vaste université populaire regroupant tous Jes hommes par deld les carriéres socio-
culturelles ? Vue utopique -- que partageait 'auteur de fa recension avant de con-
nattre Tenquéte de Michel Souchon — mais peut étre aussi exigence pour une
« politique culturelle». En regard de ce probléme, T'enquéte nous met en toute
lucidité, en présence des données réelles, 5i bien que les pédagoguss et les respon-
sables culturels politiqgues doivent dans tes années & venir tout mettre en ceuvre pour
dépasser ce qui menace aujourd'hui : {'aggravation culturelle des différences sociales
et donc l'aggravation — chez les moins favorisés par 1'héritage — du sous-dévelop-
pement culturel.

Jules GRITTI.

STONE (James C). — Breakthrough In teacher education (Percée dans la forma-
tion des enseignants). —- San Francisco, Jossey-Bass, 1968. — 22 cm, 206 p,, index.

La formation des hommes et la clef de avenir d'un pays. La formation des
formateurs est la clef de ceite clef. La crise de {1'éducation dans un pays donne,
— crise guantitative et crise qualitative — ne peut donc trouver sa solution que par
une remise en cause, qui est aussi une remise en chantier, des structures, des
méthodes et des contenus en fonction desquels s'effectus, & un moment donné et en
un fieu donné, la formation inteflectuelle et pédagogique des enseignants, C'est ia
raison fondamentale pour laguelle nous sommes intéressés par le livre de James
C. Stone, professeur & I'Université de Californie & Berkelay: « Breakthrough in
Teacher Education», publié dans la collection de J. Axelrod et M. B. Freedman,
The Jossey-Bass Series in Higher Education. Pendant trois ans, James C. Stone a en
effet dirigé une enquéte destinée & évaluer les résultats de 43 programmes d'innova-
tion et d'expérimentation dans la formation des enseighants américains, menés grice
a des subventions de la Fondation Ford de 1958 & 1963,

La notion méme de Breakthrough Program se référs 3 un texte de Walter
Lippmann de 1954 ot celui-ci, constatant le déficit quantitatif et qualitatif croissant
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dans I'éducation américaine (déficit dont J. C. Stone essaie de déterminer I'ampleur
ot les causes dans son premier chapitre), demande qu'on fasse une révision déchi-
rante, qui est aussi une ouverture, une percée (a breakthrough} vers une conception
plus haute et plus large du nécessaire et du possible en matiére d'éducation. Cest
justement cette percée, ce pas en avant, cette rupture révélatrice, que la Fondation
Ford a prétendu assurer en injectant 70 millions de dollars depuis 1850, dont 29 mil-
fions dans le cadre strict des B.P., & certains endrolts soigneusement determinés,
— grandes universités « exemplaires » ou «<colléges » plus modestes mals choisis
sur le sérisux de leur programme d’inhovatlon et leur acceptation de certains critéres
établis par [a Fondation (et presque toujours respectés dans la réalisation) : collabora-
tion pour cette formation des départements «académiques» avec le département
d’Education au sein des établissements, participation des public schools environ-
nantes au travail de formation des enseignants {sous forme de stages en responsabilité
le plus souvent), renforcement du niveau de connaissances des futurs maftres dans
leurs matiéres respectives (exigence quasi-constanie du niveau « graduate », ¢’est-a-
dire 4 ans d'études supérieures, pour les futurs mafires du secondaire, — et souvent
méme du primaire, avant le stage professionnel), rénovation dans la formation pédago-
gique au sens strict (substitution aux cours traditionnels de séminaires multiformes
étroitement liés aux problémes rencontrés pendant le stage, accent mis sur les
techniques nouvelles, audio-visuel, enseignement programmé, enseignement par
équipes, classes « désenclavées », emploi du temps «flexible », etc.) — sans compter
quelques critéres inavoués, tels que le rayonnement intellectuel du responsable
éventuel de fexpérience, son désir d'innovation et la capacité globale de l'équipe
concernée.

A partir de ces données générales, I'enquéte de J.C. Stone se fait selon desux
méthodes : les études synthétiques (ol il rassemble les traits principaux d'un certain
nombre d'expériences ayant des caractéristiques communes : par exemple 6 « under-
graduate programs », 12 «five-year and fifth-year programs=», ou bien 25 « Master
of Arts in Teaching Programs », — c¢es derniers étant donc les plus élevés), et d'autre
part les « études de cas», plus fouillées, plus «cliniques», et parfois, nous devens
le dire, plus « parlantes » pour le lecteur étranger un peu surpris par les déluges de
chiffres et d'informations accumulées dans certains chapitres...

Un exemple parmi d'autres est celui de Hawail (oU le systéme d'éducation est
contrélé par V'Etat) : au systéme fraditionnel 2 + 3 {2 années de formation «acadé-
migue », 3 années « pédagogiques ») fut substitué un systéme 3 + 2, avec renforce-
ment des enseignements par matidres (mathématiques en particulier) : cette trans-
formation se répercuta sur plusieurs autres départements de {'universiié, provoquant
une amélioration d'ensemble des programmes enseignés aux étudiants. Cet effet
indirect est signalé plusieurs fois par Uauteur, & Webster College par exemple, prés
de Saint-Louis, ol toutes {es étudiantes bénéficiérent des nouveaux programmes de
maths, sciences, langues é&trangéres établis pour les éléves-professeurs dans le
cadre d'une formation « centrée sur le contenu » (par opposition a: centrée sur les
méthodes pédagogigues). Le méme effet de «symbiosis », ou de «feed-back» est
signalé a Reed College & Portland (Oregon), ol 1'enseignement « académique » est
adapté aux besoins spécifiques d’éléves-professeurs de haut niveau (puisque recrutés
comme tels aprés la 4° année, dans le cadre d'une préparation au Master of Art in
Teaching pour diplémés stagiaires, — « graduate internship preservice MAT degree
program ») — ainsi par exemple, un enseignement de linguistique a été congu
spécialement pour les futurs professeurs de langues, mais tous les «linguistes» en
profitent. Notons par ailleurs, & Reed College, une formation par séminaires sur la
psychologie, Thistoire, et «les principes» de ('éducation, sur les contenus et les
méthodes, en alternance avec des stages (payés) a mi-temps dans les public schools
de Portland, sous 1a direction pédagogique des professeurs de ces écoles étroite-



mg:nt associées ainsi & leur formation, et soucieux eux-mémes d’expérimentation &t
d'innovation.

Celle méme double coopération (au sein de I'Université, entre {"Université et fes
public schools) caractérise les 24 autres expériences de formation des enseignants du
secondaire au niveau MAT, qu'elles touchent des établissements grands ou petits,
publics ou privés. Presque toujours les subventions Ford y ont été relayées par des
crédits «réguliers », destinés a prolonger et institutionnaliser 'expérience, laquelie
peut ainsi servir de « modéle de collaboration possible » pour les multiples établisse-
ments désireux de promouvoir des innovations semblables avec des fonds fédéraux,

Quelques analyses insistent sur I'imporlance du facteur personnsl; ainsi le B.P.
appliqué a 1a formation des maitres du secondaire & I'Université de Garoline du Nord
a piétiné pendant 4 ans, pour « décoller » brusgquement la cinquidme année lorsgue
fut désigné un nouveau responsable, qui avait, outre ses qualités d'initiative, 'énorme
avantage d’éire quelqu’un de ['Université, alors que le précédent avait été « para-
chuté » de ['extérieur. Séminaires multiples pendant I'été, stage a mi-temps durant
I'année scolaire, introduction de méthodes nouvelies st de contenus nouveaux dans
P'enseignement secondaire (journalisme, art dramalique, arts de 1'écriture) expliquent
& aussi en partle le succés de l'expérience, manifesté par le fait que 90 % des
nouveaux diplémés MAT se itrouvent encore dans I'enseignement 4 ans apréds alors
que la moltié des diplomés «firaditionnels» embrassent trds vite une nouvelle
carriére...

Wy a cependant des échecs du B.P. James C. Stone examine en détail les
raisons de "échec de Yexpérience & Miami University, & Oxford (Ohio). Proche dans
ses conceptions et ses buis des expériences analysées ci-dessus, ce programme
semble avoir attiré peu d’étudiants, et s'étre heurté surtout a Pinertie (et I'incompé-
tence) de [l'administration et & I'hostilité d'enseignants demeurés attachés & la
formation traditionnelle faute d'avoir 81é suffisamment impligués dans ia conception
et 1a mise en ceuvre du programme. Preuve encore de limportance des «public
relations » et des «facteurs humains» dans le succés d'une réforme universitaire,
indépendamment méme de sa valeur objective.

Au contraire, les 900 000 dollars versés & I'Université de Stanford (en Californie)
semblent avoir été utilisés efficacement pour améliorer la formation des enseignants
du second degré. Le stage en responsabilité de 9 mois dans les écoles secondaires
locales (& «liers-temps» en alternance avec la poursuite de la formation «acadé-
migue » et les séminaires « pédagogiques » muitiples} est lui-méme précédé durant
le trimestre d'été d'un travail sur le campus d’entrainement a l'enseignement sous
forme de «Micro-Teaching Clinic », fait diinterventions courtes et fréquentes devant
un trés petit auditoire et sous controie permanent, afin d'évaluer (et d’améliorer) de
fagon réguliere les capacités pédagogiques («teaching skills ») du futur professeur.
Notons aussl Yutilisation du film et de la bande magnétique destinés également a
I'évaluation rétrospective (et a l'autocritique) du travail du stagiaire. L'ensemble de
I'expérience étant d'ailleurs sans cesse «révisé» en fonction des résultats et des
réflexions. Les écoles secondalres qul ont été les partenaires de ['expérience ont de
leur c6té tiré profit de cette collaboration, en particulier pour Tamélioration de leurs
programmes d'enseignement et ladoption d'horaires plus souples ebf diversifids,
Au point que Stanford n'est plus en mesure de répondre & toutes les demandes de
stagiaires qui émanent des high schools, Désormais Texpérience continue avec des
crédits régullers. La subvention Ford a donc bien eu, ici aussi, 'effet désirable.
Le principal probléme & Stanford serait maintenant d’étendre 'expérience & la forma-
tion des maitres de Tenseignement &émentaire.

Bien sOr, lout cela ne touche gu'une minoritd d'établissements universitaires, et
méme une minorité d'&léves-enseignanis au sein de ces établissements qui ont le
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plus souvent conservé paratiélement le programme de formation tra_ditionne‘l. De plus
P'effet Hawthorne (le fait que s'accroissent la productivité et la réussite de gens impli-
gués dans un programme expérimental par le simple fa|t. q_u-‘on I_eur porte attention) a
da jouer dans bien des cas. Cependant les experiences ici déprltes ont eu réellement
valeur exemplaire, infiuengant fes efforts du gouvernement fédéral et certaines options
du Congrés concernant la formation des maitres : accent sur la formation «acadé-
mique », stages en responsabilité, coopération avec les public schools utilisées par
l& méme commae laboratoires pédagoegigues.

Plus généralement elles illustrent certains problémes de sociologie de finnovation
au sein des orgahisations : role du feader innovateyr ; valeur positive ou négative dy
conilit, signification du compromis dans le processus de changement, étc...

Tout cela est pour nous instructif et digne d’intérét, & condition toutefois de nous
souvenir que cela se passe en Amérique, dans un pays ol les structures universitaires,
et 'esprit méme qui préside au fonctionnement de {'Université différent profondément
des noétfres. Décentralisée, autonome, multiforme, soumise & la ol de la concurrence,
PUniversité americaine entretient avec ses «clients» ou « mécénes» éventusls le
méme rapport gu'avec ses étudiants et ses enseignants ;: un rapport contractuel et de
type « commercial », libre a l'égard de toute réglementation cenirale et de Pautorita-
risme administratif, 'Université peut en particuller recevoir des crédits de qui elle
veut : ¢'est une porte largement ouverte & l'initiative, & la recherche, 4 I'expérimenta-
tion. Une seule chose compte & {a fin: le succés. Car il faudra justifier ['usage des
crédits regus, se justifier dans un monde oil la rivalité entre les différentes Universités
ast forte, Cela suppose a la fois de la part de I'Université une participation irés intense
a la dynamique du monde technologique et social, et une acceptation totale de ses
lois, de son organisation el de ses contraintes. Cette expérience d'innovation est
donc typiquement américaine, mais il est certain aussi que toutes proportions gardées,
Iy a 14 pas mal d'idées que nous pourrions reprendre pour notre propre « broak-
through » en matiére d'éducation, -— si toutefois « breakthrough » il y avait.

Jean-Claude FORQUIN.



NOTES BIBLIOGRAPHIQUES

L'alde psycho-soclale a la famille, en vue de 'adaptation
des enfants et des Jeunes dans les milleux en é&volution
rapide. — Actes de la 4° Conférence internationale de
Union mondiale des organismes pour la sauvegarde de
I'enfance et de Yadolescence, Tunis, 31 mars-6 avril 1969,
w21 cm, 197 p.

Plusieurs centaines de participants se sont interrogés
sur le devenir de {a famille, a travers ses mutations pro-
pres et la transformation commune & tous 1es peuples,
quel que soit leur degré dévolution. « Méme eébranlées,
les familles existent et le schéma du groupe pére, mére,
enfant ne saurait avant longtemps étre supprimé» (Pro-
fesseur R. Lafon).. Aussi, préparer les parents a ces
mutations dans le sens d'une meilleure compréhension des
hesoins des enfants et d’'une meilleure participation & leur
épanouissement reste essentiel et l'aide psycho-sociale
peut feur étre d'un grand secours pour la mise en jeu de
fous les processus gui doivent mener heureusement {'en-
fant du milieu familial au milieu professionnel et au milisu
social général, en passant par les milieux scolaires et
préprofessionnels. Elargie a4 la mesure de la vie, {'éduca-
tion de I'enfant et de l'adolescent doit &tre comme la
semence de I'éducation de I'adulte, contraint désormais &
une mobilité constante, fonction de la dynamigque sociale.

Cetie publication peut étre obtenue, en versions fran-
galse et anglaise, auprés du secrétariat de I'UM.O.SEA,
28, place Saint-Georges, 75 - Paris-9".

L.

BENSAID (G.). — La culture pianlfiée. — Collection
« Peuple et Culture », éditions du Seuil, 1868, — 22 cm,

332 p.

Se voulant un instrument au service des animateurs
en méme temps qu'un moyen d'améliorer leur information,
trop souvent déficiente, cet ouvrage est d'abord un bilan
de l'expérience frangaise — dans le cadre des Affaires
culturelles at en dehors d'elles — & travers le V¢ Plan,

le premier qui ait attiré |'attention de Jopinion publique
sur |'importance et le role des équipements collectifs,
ceux notamment de caractére culturel: car «ce qui est
planifie — ou censé |'étre — ce n'est évidemment pas
fa culture mais hien son infrastructure ».

Le choix des équipements n'en est pas moins fonc-
tion du concept de culture retenu au préalable. Or, il est
clair, selon Tauteur, que celui-ci doit aujourd’hui &'élargir
et ajouter au sens classique du terme — «savoir tourné
vers les arts et les lettres » — les apports de la culture
populaire selon lesquels celle-ci est plutét « maniére d'étre,
de se comporier, de travailler, de s'informer» et réside
davantage «dans le mouvement et e dessein que dans le
contenu », ce qui nest, & tout prendre, que revenir &
I'idéal de '« honnéte homme ».

Sans doute l'action culturelle n'est-elle encore
qu'ébauchée, notre connaissance, dans ¢e domaine, res-
tant, & tous les niveaux, trés embryonnaire; et cetie
absence de vision globale interdit fAcheusement tout
projet politique d'ensemble: «des programmes et pas
de plan.. 4 ces briques disposées en vrac, il manque
'armature et le ciment liant», Le bilan est cependant
positif, &t ¢! T'histoire de 1a planification des équipements
culturels procéde de celle des plans frangais -— et elle
est, ici, parfaitement décortiquée — elle met également
en évidence — bien qu'il v ait trop de laissés pour
compte — l'accession d’un nombre toujours croissant de
personnes aux biens culturels.

DO & un économiste doublé d'un sociclogue, homme
de réflexion et d'action, ce précis vient combler une
lacune ; il est indispensable & quiconque s'intéresse aux
problémes du développement culturel.

L.L

BOUSQUET (J.). — lLes deux pdles de la planification de
Iéducation : perspective lointalne et programmatlon de
PPaction Immédiate. — Chronique de {'Unesco, juin 1889,
vol. XV, n° 6. — 24 em, 10 p.

De méme que le développement est avant tout
affaire d'investissement intelectuel, de méme la planifica-
tion de [I'éducation est d'abord affaire profondément
humaine. Les principales difficultés qu'elle a rencontrées
jusque 12 ont été non pas d'ordre technique ou financier,
mais d'ordre soclo-psychologique : quersllss profession-
nelies, conflits d'attribution, blocages mentaux, malenten-
dus fondamentaux... Confusions de toutes sortes égale-
meni, dont I'une des plus graves est, & coup sir, celle
qui subsiste entre les buts lointains et 'action immédiate,
autrement dit entre la prospective qui a le droit d'étre
utopique et la programmation qui doit éire opération-
nelle.
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L'une et l'autre ne sont cependant que deux aspecis
complémentaires d'une approche rationnelle des pro-
blémes d'éducation : seule une anticipation raisonnée peut
permetire {fa mise en ceuvre progressive d'une pofitigue
réaliste et convenablement évolutive.

L.L.

Clnquantenaire de I'Organisation internationale du tra-
vail ~ 1919-1969, -— Bevue frangaise des Affaires sociales,
numére spécial avril-juin 1869. — 24 cm, 226 p.

I s'agit d’un trés important ensemble d'articles dus &
des personnalités qul participent au fonctionnement de
Iinstitution ou en suivent de prés laction. Par exemple,
A. Parodi traite des rapports de la France et de I'O.LT,
R. Cassin, prix Nobel de la Paix 1989, évoque les services
que celle-¢ci a rendus aux miltions d'invalides de guerre
dans les pays ex-belligérants, P. Laroque souligne ses
efforts en matiére de Sécurité Sociale, M™ Augusta
Jouhaux situe l'action du Bureau de correspondance
du B.AT. en France...

Les différents domaines des préoccupations de 1'Or-
ganisation sont ainsi passés en revue, meitant en évi-
dence une ceuvre considérable, qu'il s'agisse de ('élabora-
tion d'un Code international du travail, de la coopération
technique, de la protection des travailleurs, de la liberte
d'association, des droits de 'homme, etc. Fondée en 1919,
animée, jusgquen 1932 par Albert Thomas, elle n'a cessé
et ne cesse, conformément & sa Constitution, de défen-
dre «ia justice sociale », condition sine fqua non d'«une
paix universelle et durable ».

Cette synthdse est sans précédent, exception faite
d'ung étude parue en 1950 dans la série des « Notes et
études Documentaires » de 1a Documentation frangaise.

L4,

Education and broadcasting in Japan (La radiodiffusion et
la t&lévision dans {'éducation japonaise). — Bureau social
de I'Education, ministére de ('‘Education, Tokyo, 1989,
| « VI, == 21 cm, 1682 p., tabl.

En répense & la question posés par le ministére de
I'Education concernant «les conditions idéales de la diffu-
sion de fTenseignement exclusivement au moyen de la
radic et de la télévision », une étude a été menée par le
Conseil Social de 'Education. Le second objectif de cetts
enquéte est dinciter les responsables & accroitre et
améliorer les programmes d'études radiodiffusés et
télévisés pour permettre & une plus large fraction de la
population de bénéficier d'un enseignement complémen-
taire et promotionnel.
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Ce livre retrace Thistorique de la radiodiffusion dans
son ensemble et T'évolution du secteur d’émissions péda-
gogiques et culturelles. Dés {a naissance de la radio-
diffusion au Japon — en 1925 — on eut I'idée d'en tirer
parti & des fins é&ducatives. Ce moyen d'enseignement fut
systématiquement exploité & partir de 1935; cependant,
1a tlévision a d'abord comblé les lacunes de l'enseigne-
ment par radiodiffusion puis elie a conguis la premiare
place,

L'utilisation massive de la télévision eéducative ne
pose guére de problémes pratiques puisque 84,2 % de la
population posséde un téléviseur. Certaines stations de
télévision se consacrent exclusivement & Pélaboration
d’émissions culturelles, comprenant les émissions s¢o-
laires ; fa majorité des autres stations sont fenues de
réserver 30 % de leurs émissions & des programmes
instructifs.

La proportion d’émissions de radio et de télévision
ayant un but « désintéressé », ¢'est-a-dire destiné & élargir
la culture générale, & fournir des informations sur la vie
courante, sur la vie professionnelie, est plus importante
gu'on pourrait le supposer. Cependant, c’est au dévelop-
pement des émissions de radio et de télévision scolaires
gue l'on accorde !a priorité. La radio et la télévision
nationales fournissent 57 heures d'émissions scolaires
recues par les écoles de toutes les régions, et les stations
commerciales 12 heures, assez largement regues. Des
améliorations restent & entreprendre afin d'augmenter
I'efficacité de l'enseignement diffusé ; il serait nécessaire
de retransmettre les émissions & différentes heures de la
journdes, afin que tous les auditeurs puissent les écouter.
I faudrait aussi que 1les enseignants modifient leur
attitude --- actuellement trop passive — envers ce pré-
cieux auxiliaire pédagogique.

Cette étude est complétée par une analyse de l'im-
pact de la radio et surtout de la télévision {programmes
divers) sur la population et en particulier sur les jeunes,
analyse qui permet de conclure qua certaines émissions
dlinfluence néfaste doivent é&tre é&liminées.

N.R.

La Futurclogie. — Revue internationale des sciences
sociales, vol. XXI, 1969, n°® 4. — 24 cm, pp. §51-629.

Introduit par P. Piganiol, qui précise les relations
existant entre futurologie et prospective — celle-ci plus
générgle que celletda — cet ensemble d’articles, qui ne
peut prétendre exprimer toute 1a richesse d'un tel theme,
reléve scit du domaine des généralités sur I'histoire et
les motivations de la futurologie, soit d'une étude sur
ies «valeurs» et leurs changements: e cas particulier
des «relations entre les sexes» montre, & propos d'un



probléme qui, cependant, concerne toute Thumanité,
quelles difficultés on peut éprouver non seulement a
prévoir |'avenir, mais & déterminer les seules lignes de
force d'une évolution spontanée ou désirée.

Il est cependant certaines causes de changement
que {'on aurait tout intérét & creuser, en raison de leur
importance certaine & flong terme et dont on semble
facheusement se desintéresser. Telle est, en particulier,
la scolarisation, au niveau de l'enseignement supérieur,
d’'une proportion croissante des classes d'dge: ne pour-
rait-on pas, en effet, se demander ce que sera une
société dans laquelle 50 % des jeunes seront passés
par 'université ?

L.L.

GRANDPRE (Marce| de). — Glossaire International. Termes
d'usage courant en matiére de cerlificats d’études secon-
daires et de diplomes et grades de I'enseignemeni supé-
rieur dans quarante-cing pays. — Paris, Unesco, 1968. —
15,5 om, 207 p. (Coll. Etudes sur les équivalences inter-
nationales de diplémes).

GCat ouvrage, le premier de la collection « Etudes sur
les équivalences iniernationales de dipldmes » est un essal
de glossaire international des termes d'usage courant qui
sont employés pour la détermination des équivalences.
Il est dii au professeur Marce! de Grandpré, de la Faculté
des sciences de I'éducation de 'Université de Montréal.

Avant d'aborder la rédaction proprement dite, il a
fallu préciser les limites mémes de cette publication, de
caractére tout & fait nouveau. Etant donné la complexité
et le caractére changeant des diplémes — caractéristique
que Ton retrouve spécialement au niveau de l'enseigne-
ment supétieur — dans presque tous 'les pays du monde,
il ne pouvalt g'agir de donner & ce glossaire un carac-
tare exhaustif, ou de totale actualité. Au contraire, cet
ouvrage dégage essentiellement des caractéristiques géné-
rales, donc moins sujettes & changement. «1l cherche &
faire comprendre et non pas & fournir une information
compléte. » Aussi le lecteur qui voudrait une information
compléte, et & la pointe de lactualité risque-t-il d'étre
dégu. Gest ainsi que si I'on examine, dans {e chapitre
consacré a la France, la rubrique «maitrise», on y
trouve {explication du niveau d'études correspondant,
ainsi que les conditions d’obtention de la « maitrise » en
général, Pour des renseignements plus spécifiques, fe
lecteur devra se reporter & des iextes plus récents et plus
circonstanciés.

L'ouvrage comporte deux parties.

La premiére partie (imprimée sur papier jaune) est
une nomenclature générale groupant en une seule liste
alphabétique tous les termes étudiés, leurs synonymes et,

enfin, des termes génériques adoptés par Tauteur pour
grouper les données recueillies. Ceite nomenclature, de
typographie trés soignée, est d’'une consultation a la fois
claire et logique.

La deuxidme partie, de beaucoup la plus {mportante,
contient |a définition des certificats de fin d'études secon-
daires, et des dipldmes et grades de I'enseignement supé-
rieur, ainsi que leurs synonymes. Pour chague pays, la
définition du premier grade universitaire contient le maxi-
mum d'indications concernant le contenu et la durée des
études, les options possibles (par exemple: au chapitre
« France », ce sont le baccalauréat et la licence qui sont
le plus largement traités).

Cet ouvrage représente une initiative trés intéres-
sante. Rédigé en frangais, il sera particulizrement utile
aux pédagogues possédant cette langue, car on y trouve
entre autres des listes qui n'avaient encore jamals été
établies. Par exemple, en face de mots tels que « bacca-
lauréat », « dipléme », «licence », etc., le lecteur trouvera
tous les emplois apparentés en usage dans diverses
langues. (On trouve par exemple 22 synonymes du mot
frangais « baccalauréat »).

C.M.

Opinions et motivations des éfudianis frangais (200 ques-
tions, 120 enquéteurs, 1216 étudiants, 250000 réponses,
B50 références douvrages et articles frangals et éiran-
gers). — In : Guerre et Paix, revue trimestrielle de I'lng-
titut frangais de polémologie, numéro spécial 1969/4 -
1970/1, P.U.F., 175 p.

L'enquéte de « Guetre et Paix » se proposait en pre-
mier fieu de dresser I'éventail des images que se font les
étudiants d'aujourd’hui d'eux-mémes, de la sociéte dans
laquelle ils vivent, de leurs rapports avec cette société,
I'éventail aussi des jugemenis qu'ils portent sur ['histoire
que leurs parenis ont vécue, sur celle quils vivent, sur
les mutations qu'ils subissent ou auxqueiles ils aspirent.

Les étudiants (60 gargons, 40 filles}) appartien-
nent pour 74 % & la région parisienne, pour 26 %
a 15 universités de province, s'adonnent aux sciences
exactes, aux sclences humaines, au droit, & la médecine,
aux beaux-arts, etc. Les 200 questions posées poriaient
sur e sens de la responsabilité personnelle et sociale,
'amour de la famille, de la pafrie, de I'humanité, 'engage-
ment politigue, I'importance de I'argent, le respect des
maftres sur l'insatisfaction de la jeunesse et ses motifs,
sur 'emploi de da viclence dans le réglement des conflits
sociaux et internationaux {on sait qgue la polémologie est
Pétude des causes des guerres et de tous les facteurs qui
expliquent leur déferlement).
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D'aprés les réponses oblenues, les auteurs qui
auralent le plus influencé les étudiants serajient Camus
(26 %) Sartre (20 %) Marx (11 %) Baudelaire (11 %)
Balzac (10 %), nl Freud ni Marcuse ne sont cités,

Les événements nationaux et internationaux qui fes
ont les plus frappés sont les événements de mai, les
evénements d'Algérie, de Tchécoslovaquie, la mort de
John Kennedy et ['aventure spatiale (cltée 339 fois).

71 % des étudiants atiachent de limportance &
lamour de la famille, 89 %o souhaitent la régulation des
naissances ; de grandes distorsions sur ces deux points
interviennent selon les facultés et les régions. En matiére
d’histeire les réponses donnent I'impression que pour les
étudiants ele commence avec eux.

65 % des étudiants ont des craintes pour feur emploi
futur et leur intégration soclale. Hs accordent plus d'im-
portance & Targent (8 %) qu'a Il'amour du travail (4 %)
ou de la science (5 %). 38 % condamnent la société de
consommation et 33 % acceptent la société d’abon-
dance.

Nous donnons ces quelques réponses pour montrer
la variété de l'enquéte, mende semble-t-il avec un trés
grand souci scientifique et sans que les responsables
cherchent & extrapofer 4 l'ensemble de fa société étu-
diante ou de la jeunesse frangaise les résultats obtenus.

Une trés bonne étuds bibliographique compléte ot
d’'une certaing maniére éclaire |'enquéte.

QWM.

LEFORT (Geneviéve). — Répertolre des unités de docu-
mentation appartenant 2 des organismes Iraltant des
sclences de Péducation. Etude des structures ds ces
unités, des méthodes utifisées et des services rendus. —
Publication ronéotée. — Paris, 1969. — 21 cm, 46 p.

Cette publication est un mémoire effectué en vue de
Fobtention du dipléme de documentaliste décerné par le
Conservatoire National des Arts et Métiers. L'auteur a
divisé son étude en deux parties: dans la premiére sont
envisagées les structures des unités de documaentation,
les méthodes utilisées et las services rendus ; la seconde
partie consiste en un répertoire des unités de documen-
tation consacrées au domaine de {"éducation.

Las données utilisées proviennent des réponses a un
questionnaire établi par T'auteur adressé & 86 unités de
documentation,

On est particullerement redevable 2 Genevidve
Lefort des conclusions qu'elle a su dégager de son
enquéte : n'est-il pas symptomatique de remarquer que
le manque de place et Yinsuffisance de personnel sont
les difficultés matérielles te plus souvent évoguées.
. « s0ixante pour cent des services déplorant l& manque
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de place qui entrave leur fonctionnement; cet inconvé-
nient est ressenti par l'utitisateur autant gue par le par-
sonnel augque! il impose des conditions de travail diffi-
ciles : accés matériel aux documents souvent compliqué,
dépouillement des revues se faisant dans une pidéce ol
une machine & &crire fonctionne sans arrét, etc. ».

Une autre conclusion intéressante — on voudrait
pouvoir les citer toutes — est relative 2 la jeunesse de
ces services de documentation. Plus de 50 % des unités
recensées ont éié créées au cours des dix dernidres
années. Ces services jeunes sont aussi les plus actifs :
ce sont ceux dont Yaccroissement annuel du fonds
dépasse 10 %, ce sont aussi ceux dont le fonds comporte
plus de 25 % de doguments étrangers.

Présenté de fagon extrémement claire, ce mémoire
est un document intéressant et pratiqus, On ne peut que
féliciter Genevidve Lefort d'avoir, par exemple pensé 2
indiquer quel était le systdme de consultation et de prét
des documents, dans chaque unité considérée. Ce travail
sera utile & tous les spécialistes des problémes de la
documentation pédagogique.

C.M.

MAHEU (L), ABBOUD (N.), RENON {K.). =~ Crlse de
IUniversité, mouvement étudiant et conflits soclaux :
étude critique de textes sociologiques frangais et étran-
gers. — Sociclogie du travail, n° 3, juil-sept. 1969, —
24 cm, pp. 287-336.

Il s'agit d'une note critique qui a pour objet de faire
Uinventaire des multiples analyses portant sur les pro-
blemes universitaires, les mouvements étudiants et leurs
répercussions sociales; elle vise & dégager différents
modes d'approche théorique généraux dans ce domalne
de recherche, & les classer, & montrer Jeurs potentialités
et leurs limites respectives.

Un premier chapitre commente certaines analyses des
événements de mai-juin 1968 en France et quelgues
études américaines de mouvements étudiants relevant
d'une perception et d’'une approche fonctionnalistes de la
société et de I'Université : fes crises ne sont que des
réponses dysfonctionnefles aux décalages et distorsions
internes du systéme institutionnel é&tabli ou des mouve-
ments |iés & des processus d'autarégulation sociale
(pour la France, R, Aron, F. Bourricaud, G. Antoins,
J.C. Passeron, M. Crozier).

Le second regroupe des modes d’analyse qui au
contraire, raménent plus ou moing directement le systéme
culturel et l'organisation sociale & des rapports sociaux
historiques : dés fors, fes crises sont des ruptures au
gein d'un ensemble d'idéologies et d’institutions imposées
comme systéme de domination 1ié & un rapport de classes



qui, par son origine historique, peut &tre ébranlé ou
décomposé {pour la France, Jes marxistes orthodoxas,
les néo-marxistes, puis A. Touraine, E. Morin, P. Bou~
dieu et C, Lafort).

Quant au troisidme chapitre, il est tout entier con-
sacré au mouvement étudiant allemand, en raison de ses
particularismes propres.

L.L.

Outdoor education (Les classes-promenades). — Associa-
tion canadlenne de {'enseignement, division de {'Informa-
tion, Toronto, 1869. — 23 ¢m, 56 ., ill., bibl

Avant de livrer les informations rassemblées avec
aide de ses collaborateuss, Miss H. Goldsborough donne
une définition de I'expression « outdoor education », tout
en précisant qu'il est difficile de cerner en guelques mots
le contenu d’'un concept pédagogique : il s'agit de 'en-
seignement donné hors de ia classe, non seulement da..s
la nature, majs aussi dans les rues, dans les établissements
publics ou privés de la municipalité, etc. Cet enseigne-
ment n'est pas un additif au programme scolaire trad:-
tionnel, mais une méthode d'enssignement piuridiscipli-
naire. Le but des classes-promenades (I'expression étant
prise dans son acception la plus large), est de créer un
« ¢limat d’étude » favorable a ['épanouissement de fi'en-
fant dans des situations « réelles », Cela suppose l'utilisa-
tion de ressources qui he peuvent &tre apportées dans
la classe et qui fournissent une expérience de premiére
main aux enfants. L'exploration de la nature, le contact
avec les animaux, d'une importance primordiale pour e
développement de la sensibilité de JI'enfant, constituent
un apport essentie! dans la vie du jeune citadin souvent
trés ignorant dans ce domaine, tandis que l'éldve de la
campagne aura ['occasion, peut-&tre pour ta premiere
fois, de visiter des musées, des monuments, un zoo, des
sites historiques, etc.

Le contenu et leg objectifs de 'enseighement «extra
mures » &tant ainsi apalysés, 'auteur donne un bref his-
toriqgue du développement des programmes en extérieur
qui, depuis une dizaine d'années jusqu'a présent, furent
plutdt dus aux Initiatives personnelles, donc éparpillées,
de professeurs dynamiques.

Cet historique est suivi d'un inveniaire descriptif des
différents programmes et projels relatifs aux classes-
promenades dans les provinces et les municipalités du
Canada, puis d'une présentation des divers centres péda-
gogiques qui proposent aux professeurs des cours sur les
techniques de 1'enseignement & {'extérieur, en particulier
dans la nature, La brochure fournit également la liste des
associations de professeurs qui favorisent la diffusion de
celte méthode d'éducation nouvells.

Quelques références aux activités des Etats-Unis et
de la Grande-Bretagne dans ce domaing pédagogique,

complétent ce rapport national.
NR.

Rapport d’activité de la direction générale des Relations
cufureiles, scientifiques et techniques au minlstére des
Affaires étrangéres, 1968-69. — 21 ¢m, 127 p.

Traitant des activités de différents services du minis-
t&re jusque-ld séparés et aujourd’hui regroupés dans une
seule direction générale, ce rapport passe successivement
en revue tous les aspects d’une politique qui engage la
France sur trois plans, ceux de Ja diffusion de notre
langue et de notre culture, de l'aide au développement
par la coopération culturetle et technique et de la collabo-
ration scientifique internationale. 1! est comp!été par une
serie d'annexes fort utiles (listes des instituts, centres
culturels et lycées frangais & I'étranger et statistiques
diverses).

L.L,

ROBINSOHN (8.B.), THOMAS (H.). — Differenzlerung im
Sekundarschulwesen (La différenciation dans l'enseigne-
ment secondalre). — Verlag E. Kleit, Stuttgart, 1968,
Deutscher Bildungsrat Gutachten und Studien der Bil-
dungskommission, n° 3. — 28 com, 114 p.

A Theure od {a République tédérale allemande s'in-
terroge sur Vorigntation 4 donner & V'enseignement secon-
daire, le professeur D7 Saul B. Robinsohn a été chargé
par 'e Conseil de I'dducation (Bildungsrat) d'examiner les
lignes de déveioppament adopiées par différents pays:
République démocratique allemande, Anglsterre et Pays
de Galles, France, Suéde, Union soviétique et Etats-
Unis d’Amérique. | fait une analyse détaillée des change-
ments de structures intervenus et de leurs causes, puis
it dtudie les problémes qu'ont voulu résoudre les diffé-
rents modéles de différenciation examinés, {es moyens
par lesquels ils y sont parvenus et les résultats obtenus,
en particulier en ¢e qui concermme {a sélection et la
promotion.

On en arrive & la constatation que c’est moins des
réformes de structures et de {a sélectivité que dépend le
développement optimum de I'dléve que de la qualité des
maitres, de l'attitude des parents et de 'amblance de Ia
classe. L'enseignement par groupe hétérogéne sembls
préférable car il stimule les plus faibles, sans gros incon-
vénients pour les bons, et évite que Ja ségrégation socio-
culturelle que I'on voulait éviter se reconstitue.

Sl 'on considére les traditions et les exigences de
notre société, il semble que le meilleur systéme serait
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celul qui comprendrait un enseignement maternel et éle-
mentaire commun, sur fequel s'éléverait un enseignement
moyen (jusqu'a 15 ans), également commun, & lissue
dugquel seraient reporiées les différentes orientations. Cet
enseignement moyen serait différencié progressivement et
avec mesure. La premiére phase serait consacrée 2
1'observation, !'orientation et le diagnostic qui permettent
le choix rationne! de la voie & suivre. La personnalité de
chacun se frouverait ainsi respeciée dans sa multi-
dimensionaiité. il reslerait & expérimanter différentes
formes de groupements spécifiques.

Méme s'il s'avérait que I'école globale intégrée ne
donnait pas des résullaits scolaires trés supérieurs &
'école traditionnelle, |'expérience mériterait d'étre tentee
4 cause du réle quelle pourrait jouer dans lintégration
sociale des éléves.

M.T.

SZCZEPANSKI {Jan). — Probidmes sociologiques de l'en~
seignement supérieur en Pologne. — Varsovie, 1963, Paris,
éd. Anthropos, 1889. - 22 cm, 310 p.

Ce livre est le reflet de I'effort sans cesse poursuivi
pour mieux adapter les ecoles supérisures aux exigences
de la planification et du développement économiques
d’'une «société socialiste ».

Aussi donne-t-il une place majsure aux «fonctions
sociales» de [l'enseignement supériew, c'est-a-dire 2
«la manidre dont cette institution satisfait les besoins
sociaux, intellectuels, culturels, politiques et autres des
individus, des groupes, des couches, des classes sociales
et de toute la société, ainsi qu'a fa totalité des eifets
produits par le fonctionnement des etablissements de
{"enseignement supérieur et 'activité de leurs diplémes ».
Prebléme considérable dont une approche de solution ne
peut provenir que d’'une recherche de longue haleine et
scientifiquement conduite.

La sélection des étudiants est Ja conséguence logi-
que de cette conception de base. Elle n'est d'ailleurs que
I'aboutissement d'un processus de présélection sévére
dont I'étape essentielle se situe « & la sortie de 'école
primaire » (p. 28). En 1981, celle-ci comptait 4827621
eleves, alors qu'on n'en trouvait plus que 1027 274 (moins
d'un quart) dans fle second degré — 260418 dans les
colieges et lycées d'enseignement géndral ; 786 856 dans
les écoles professionnelles et technigues. Et, en 1959-60,
alors que 127 000 jeunes avaient terminé leurs études
secondaires, 25207 d'enfre eux seulement avaient é&té
admis dans les écoles supérieures dont 60 % environ
venaient de sortir du lvcée. Il est & noter que, dans le
classement en c¢ing «complexes» de toutes les forcs
intervenant dans les processus de sélection préliminaire,
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« les qualités personnelies de I'éléve, $85 aspirations et
ses représentations, ses capacités et ses golts, espoirs et
attentes, ses réves d’avenir» n'interviennent gu’'en cin-
guiéme et derniére position, aprés tout un ensemble e
«forces sociales», autrement décisives, semble-t-il
{pp. 29-30).

Quant au recrutement, «il est déterminé par les
besoins de 'économie planifiée, par les prinsipes fonda-
mentaux du régime politique et les objectifs poursuivis
par la société, dans sa volonté de construction et de
transformation ». En veriu de la loi de 1958, I'effectif des
étudiants A& admettre est fixé par le ministre, ce qui impli-
que tout un systdme de sélection et d'orientation obéis-
sant d"abord & des priorités d’ordre social et inspiré avant
tout par I'intérét public (p. 61).

Il y a sélection non seulement avant mais également
aprés I'examen d’entrée, «en raison du nombre {imité des
places » {p. 97): le pourcentage moyen des refusés de
dernidre heure était de 13,8 % en 1960 et de 91 %
en 1581 ; mais au seull des facultés dites «excéden-
taires », i peut aller jusqu'a 28 et 29 % (p. 93).

Ceci dit, cet enseignement supérieur trés rationnalise
peut, comme e souligne T"auteur, dés son introduction,
« se prévaloir de grandes réussites. Le nombre des écoles
supérieures est passé de 28 en 1938-39 &4 75 en 1960-61 et
celui des étudiants de 50000 & 161000, soit 654 pour
10 00 habitants contre 144». A ces étudiants réguliers
s'ajoutent les travailleurs déja engagés dans la vie pro-
fessionnelle, qui cherchent & se perfectionner dans un
domaine précis, soit par correspondance, soit en cours
du soir.

Les assistanis sont sélectionnés aprés un stage. lls ig
restent un an, deviennent maftres-assistants pour six ans,
et ensuite adjoints pour six ans au moins. Pendani ce
temps, ils écrivent et soutiennent leur thése de doctorat
et passent les cycles suivanis dits « d’habilitation ».
Apres quol, ils accédent au titre de professeur de
faculté.

Quoigue se référant 4 une situation vieille maintenant
d'une dizaine d'années, cet ouvrage reste valable pour
l'essentie], les fondemenis de I'enseignement supérieur
polonais restant régis par la loi du 5 novembre 1958 : les
aménagements auxquels a donné lieu en 1969, la publica-
tion du «texte unifié » de cette loi ne concernent guére,
en effet, que des problémes d'organisation et de struc-
ture.

L.L.

Zum Auibau des Pédagoglkstudiums fiir Lehrer — L'orga-
nisation des études pédagogigues des maftres sous la
direction de Heitger (M.). — Verlag F. Kamp, Bochum,
1969, Neue Folge der Ergdnzungshefte zur vierieljahres-



schrift flir wissenschaftliche Padagogik, cahier 8. — 23 cm,
95 p.

En raison de P'importance nouvelle qu’a prise pour la
société et pour Pessor économique ‘la formation scolaire
des jeunes, le réle du maitre ne fait que croitre. D'ol ia
necessité de fe préparer 4 une tache de plus en plus
difficile ot de plus en plus différencige.

La formation regue par les instituteurs et les maitres
de C.E.G. en République fédérale allemande, dans ces
sortes d'écoles normales rattachées de 1oin & {'université,
que sont les Padagogische Hochschulen, ne correspond
plus aux besoins. D'aillsurs en ce qui concerne {'organi-
sation extérieure, ces écoles normales sont en pleine
mutation. Dans certains Lander elles ne se contentent
plus de former les maitres, elles viennent d'obtenir
l'autorisation de conférer un dipléme de pédagogie et le
doctorat d'Etat, ce qui leur attire une clientéle pas forcé-
ment enseignante. Dans d'autres Linder comme & Franec-
fort en Hesse elles sont devenues un dépariement d'uni-
versité, le département des sciences de T'éducation ayant
la vocation supplémentzaire de former les professeurs du
cycle Inférieur et moyen des lycées mais sans pouvoir

préparer pour Vinstant au dipldme et au doctorat. Voiia
donc la pédagogie promue au rang universitaire.

Dol T'interrogation que 'on rencontre a travers tout
le livre : la pédagogle est-elle une science, guel est son
objet, quelle place est la sienne parmi les sciences de
I'éducation, comment doit-elle évoluer, comment doit-elle
éire enseignée aux futurs maitres 7 Sept professeurs de
ces établissements exposent leur point de vue qui sont
trés variés et une large part est réservée & [linitiative
intéressante de I'Université de Francfort ol dans 2 arti-
cles successifs la conception des études des futurs mai-
tres est présentée et justifiée,

Ce livre qui fait apparaitre Ta maniére dont se posent
les problémes pour I'Allemagne eu égard & ses traditions
mentre que 14 comme ailleurs la pédagogie est a la
recherche d’elle-méme. L'ensemble des contributions fa
présente comme désireuse de se libérer de la philosophie
pour s’ouvrir sur le monde et plonger ses racines dans
trois directions : la didactique, la pratique et la réflexion
qui prend conscience des implications de l'acte pédago-
gique tel qu'il est pratiqué et le remst en question.

M.T.
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A TRAVERS
L’ACTUALITE
PEDAGOGIQUE

Congrés, stages séminaires

Les problémes de I'éducation moderne au Congrés International de Varsovie.

L'Association internationale des Sciences de I'Education {AISE) a tenu son V° Con-
grés & Varsovie I'&té dernier. Quatre cents participants, tous universitaires spécia-
listes des sclences de |'éducation, venus de quarante pays y assistaient, sous la
présidence du professeur Suchodalski. L'organisation &tait assurée par le Comité des
sciences pédagogiques et psychologiques de I'Académie polonaise des sciences, et
par 'Université de Varsovie. Le Congrés avait pour théme : « Situation et tdches des
sciences pédagogiques découlant des bescins et des problémes posés dans le
domaine de l1a théorie et de la pratique de I'éducation par la civilisation moderne, et
notamment par les processus de I'industrialisation, de la démocratisation st de la
culture de masse ». |l m'a paru préférable d’'user d’'un raccourcl : «l.es problémes de
I'éducation moderne ». Ce trés large sujet fut étudié en six sessions pléniéres durant
plusieurs jours, sous forme de vingt-cing conférences, suivies de discussions par
groupes linguistiques. Puis e Congrés se partagea en sections, correspondant cha-
cune & une des sessions pléniéres pour entendre une centaine de communications
individuelles. Cela donne une idée de la richesse of de la variété des questions
abordées.

Lorsque le Congres soulignait, dans Pintitulé de son théme «les processus de I'in-
dustrialisation, de {a démocratisation et de ia cuiture de masse », il formulait par 1a
méme les caractéres les plug visibles, sinon les plus importants, de notre civilisa-
tion contemporaine. Chacun de ces caractéres agit sur I'éducation, et cecl de deux
maniéres : sur la pratique éducative, et aussi sur la conception méme que nous
nous faisons de I'éducation. 1l parait évident, par exemple que les techniques audio-
visueiles modernes remettent en cause les moyens d'enseigner traditionnels. (1 semble
non moing évident que 1a culture de masse oblige & repenser I'idéal humaniste qui
avait prévalu tout au long des sigcles, et surtout depuis I'époque de la Renaissance,
dans le domaine pédagogitue et culturel.

Mais ces caractéres sux-mémes sont Join d'avoir entrainé les profonds changements
auxquels on pourrail s'attendre dans !'éducation, sous la poussée de ces conditions
nouvelles. Ce sont des fendances nouvelles, qui se heurtent a la résistance des
habitudes, et de bien d’autres facteurs. Il en résulte qu'da FPheure actuelie les diffi-
cultés s'accroissent ; les systémes éducatifs dans chaque pays ont beaucoup de mal
4 g'adapter aux nouvelles conditions de vie. L.a démocratisation de ['enseignement,
par exemple, a grand peing 4 se réaliser, et méme |orsqu'on veut briler les étapes,
comme c'est le cas pour I'effort de scolarisation des jeunes dans les pays en voie
de développement, on éprouve fréquemment de sévéres mécomptes.

C’est donc bien plutét sous ia forme de probfémes plus ou moins aigus que so
présente la réalité éducative contemporaine. Et derriére chacun de ces problémes
apparaft le probldme fondamental quon pourrait énoncer en ces termes : 'éducation
est en état de malaise, et méme en état de crise, par suite de la discordance entre
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les idées et les pratiques héritées du passé, et les besoins et les aspirations de
I'nomme moderne. Comment, alors, par quelle vole peut-on sortir de cette situation
critique 7

Tel est, 4 mon sens, le principal probléme qui a dominé les travaux du Congrds de
Varsovie, sans qu'il ait &té présenté aussi criment peut-étre. Mais les conférences
et les communications des participants, aussi bien que leurs discussions, ont montré
qu'ils avalent pleinement conscience du sérieux de fa situation et de la gravité de
'enjeu.

Des événements récents, ceux de 1968 surtowt, avaient brutalement attiré 1'attention
sur cette crise de I'éducation. La fermentation par exempie qui agite la jeune géné-
ration dans de nombreux pays, n'est sans doute pas quelque chose d'absolument
nouveau. Je l‘avais observée, éludiée et désignée A la veille de la seconde guerre
mondiale, sous le nom de «crise d'originalité juvéniie ». Mais le phénoméne a pris
depuis [ors une intensité et une extension beaucoup plus grandes ! en France par
exemple, lors de la révolte étudiante de I'an dernier, et en rapport étroit avec 'évo-
jution de la société contemporaine.

Les causes de ces mouvements d'opposition, de ces conflits aigus, sont irés com-
plexes. La psychologie génétique continue de fournir l'une des clefs de I'explica-
tion: le mouvement d'affirmation de la personnalité propre aux deux moments
successifs de l'adolescence que jappelle I'adolescence pubertaire et [‘adolescenze
juvénile, est 1i& au réveil de la croissance a la maturation organique et a tous les
progrés rapides dans l'ordre de la vie affective, sociale et mentale de i'adolescent.

Mais il est évident aussi gue les conditions de la vie socio-culturelle contemporaine
d'une société dite « de consommation » (que le philosophe américain Marcuse a mise
en accusation, tandis qu'un philosophe, frangals celui-la, R. Ruyer, vient de publier
un «Eloge de la société de consommation»), ces conditions et ces structures
suscitent des conflits parfois violents & 'égard des adultes, des parents et de T'en-
sembie des valeurs qu'ils véhiculent, et que la jeunesse tend & rejeter comme
caduques et plus ou moins méprisables,

Le caractére anachronique des systémes d’enseignement est une autre cause de
ceite fermentation dramatique. On en a beaucoup parlé en France, au sujet des
evénements de mai 1968. Il faut ajouter que ces malheureux sysidémes pédagogQiques
sont pergus par les jeunes comme anachroniques, méme lorsqu'ils ne le sont pas:
car la jeunesse distingue mal entre une tradition routiniere et les efforts de moderni-
satlon, tentés icl et )& blen avant 1968, dans les méthodes, les programmes
d’étude, etc. Elle met volontiers tout dans le méme saec, disons dans la méme bofte,
la boite de Pandore ).

Il ne demeure pas moins évident que les études comme les méthodes pédagogiques
ont besoin de s'adapter résolument aux changements considérables de Ia vie, et
plus encore d'établir une relation satisfaisanie entre enseignants et enssignés.

Au reste, c’est le concept méme d’éducation qui doit &tre repensé. Celui qul nous
avait &té transmils par Durkheim, et d'autres, faisait de Véducation un simple pro-
cessus unilatéraf de socialisation de la jeune gé&nération par la génération aduite.
On tend aujourd’hu] & penser — et je partage cette conviction — que |'éducation
est en fait Fensemble des rapports réciprogues entre éducateurs et éduqués. Les
jeunes et les adultes, les enseignés et les enseignants réagissent les uns sur les
autres, c'est-a-dire qu'ils &'éduquent mutuellement, C'est donc une interéducation qui
g’accomplit, et le concept récent d’éducation permanente chez I'adulte ne fait que
ren;‘orcer cette idée de Iévolution du concept d’éducation, vers celui d’inierédu-
catlon.




J'ai tenu & souligner I'importance de ce probléme central, son acuité aussi, il faut
repenser 'éducation, a la fois dans ses buls (sa finalité) et dans ses movens (ses
méthodes), par des recherches appropriées, C'est ¢ce quavait tenté déja, en France,
le Collogue d'Amiens, Il y a deux ans. C'est ¢e que va faire & son tour un prochain
Symposium de I'Unesco, & la recherche d’un nouveau modéie d'éducation, ouvrant
ainsi I'Année internationale 1970 qui sera 'année de l'éducation.

Au Congrés de Varsovie, les deux premiéres conférences ont abordé I'ensemble du
probléme de I'éducation moderne, et indigué une solution, ou du moins une voie a
suivre, Faites l'une par un Polonais, l'autre par un Belge, et rédigées toutes deux en
frangais, eiles présentent beaucoup de pareniés.

Celle du professeur Suchodolski a pour titre : « Processus de la formation humaine
en Pologne, et contribution au développement des sciences pédagogiques ». Partant
de l'idée que la pédagogie «est une science dont 'objet est la réalité concréte de
Péducation », 1i pense que «le développement de la pédagogie est 'expression des
progrés faits dans I'étude de cette réalité, et qu'il résulie aussi des changements de
cette réalitd ». M. Suchodolski montre Fimportance de ces nombreux changements.
Il est sensible aux contrastes entre la culture réservée & une élite ot la culture de
masse, |'opposition entre le souci de former la personnalité de I'éiéve et celui de le
préparer & la vie, chacun « déterminant une stratégie différente » pour 1'éducateur.
Il aboutit & cetie profession de foi: « nous proclamons la création d'ung pédagogie
intégrés, dans laquelle le soin porté & la culture et & la personnalité de Ihomme
soit convergente (avec) celui du pays, de ila société, du travail et de la politique ».
Les moyens propres a assurer cette intégration, il les voit dans fenrichissement de
I'héritage des valeurs humaines d'une pari, et d'autre part dans l'appel & la
créativité de 'enfant.

C'est 13, dira-t~on, un état d'esprit optimiste, mais i"ajouterai volontiers qu’il n'y a pas
de pédagogie moderne, ni de pédagogue véritables, sans optimisme, je veux dire
sans une certaine confiance dans 'homme, dans I'enfant et dans la vie.

La conférence du professeur Clausse étudie «le probléme de l'unité et de la
diversité dans la formation de 'homme ». Il oppose pour cela, au monde traditionnel
et & P'éducation traditionnelle le monde nouveau et I'éducation nouvelle, Il veit, dans
les premiers, deux traits caraciéristiques : la permanence, «le statisme » du monde
dconomique, social, intellectuel et moral d'autrefois, et en second lieu, la dichotomie,
la coupure entre les classes sociales qui aboutissait 4 Popposition entre I'école
savante et 'école populaire, Le monde nouveau est au contraire caractérisé par le
dynamisme et les transformations rapides, dans le domgine de l'action et de la
pensée, ains! que par une mobilité sociale plus grande; la philosophie générale
devient scientifique, sous l'effet de la « révolution scientifique contemporaine». La
pédagogle nouvelle s’efforce de répondre a ces trails nouveaux : c'ést par exempie
la méthode du Learning by doing, apprendre en agissant, de John Dewey, V'appel a
I'intelligence créatrice, etc. «A une humanité timorée et impuissante, disait
M. Clausse, s'est substituée une humanité audacieuse et sire d’elie-méme, fournde
vers la conquéte et |'aventure, c'est-a-dire vers la liberté et le bonheur pour
tous ».

Optimiste lui aussi, le professeur Clausse estime que I'objectif & poursuivre est
celui «d'une éducation qui veut étre créatrice de valeurs toujours nouvelles » ;
qui aide «['éléve & mieux comprendre son miliew » ; gui vise & donner une culture
d'un niveau élevé, & former des esprits souples. En Pécoutant affirmer le triomphs
du secteur tertiaire qui demande des cadres plus nombreux, sur le secteur primaire,
celui des producteurs, je pensais au beau livre récent du sociologue Mendras :
« La fin des paysans ». Et de conclure sur la cohvergence des moyens, pour assurer
'unité de I'éducation nouvelle, tout en maintenant |a variété des types de formation
correspondant a la variété des types humains.
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D'autres exposés, plus limités, ailaient préciser et discuter le réle des conditions et
du conditionnement dans 'éducation moderne. Mais 1a encore, l'ambiguité des
termes, en passant d’une langue & Vautre, a poussé [a réflexion dans deix voies
distinctes, Le programme en langue francaise proposait en effet 'étude des « Condi-
tionnements soclaux et culturels du développement et de [a formation des enfants ei
de la jeunesse», ce gue le programme en langue angiaise fraduisait par: « Soclal
and cultural conditions », etc. La parenté des mots conditions et conditionnement
est Indé&niable, mais chacun d’eux a un sens distinct: les conditions sociales et

culturelles agissent, ¢'est entendu, sur la formation de l'enfant, maijs le conditionne-

ment a un sens beaucoup plus rigoureux, redoutable méme. La psychologie de
Paviov et celle du behaviorisme américain l'ont bien &tudié, chez Vanimal et chez
P'entant, dans l'acquisition des réflexes conditionnés.

Conditions et conditionnement ont donc suscitd au Congrés des exposés fort diffd-
rents. Je donnerai un exemple de chacune des deux approches: le Professeur
Kaminski a étudié « Le conditionnement socio-culturel de la formation des enfants,
ia réalité, les tentatives d’ingérence et leur limite ». De mon cdié, ma conférence
avait pour titre : « Conditicnnement et armature dans !'éducation morale ».

Dés le début de sa conférence, le professeur Kaminski (Lodz) s’est orienté vers
I'étude (je cite) des «conditions favorables ou défavorables du développement»,
sans vouloir se restreindre au pur conditionnement de type réflexe, aux réactions
conditionnées. Il a bien montré qu'une réalité socio-culturelle défavorable — sur le
plan de l'instruction des parents, de la cohésion du couple parental, des symptfmes
de pathologie sociale dans la famille (alcoolisme, délinguance), des négligences
dans la fonctlon éducative et prospective de I'école, etc. — que tout cet ensemble
de conditions pése lourdement sur la formation de l'enfant. Chiffres en main, it a
souligné en particulier le rapport entre le nlveau d'instruction de parents alcooliques
et le retard scolaire de leurs enfants.

Puis, il a analysé les moyens grice auxquels 'école peut compenser, partiellement
du moins, ces « lacunes » de l'entourage, surtout familial : « scins de compensation »
aux éldves qui subissent un examen préalable par des spécialistes, lorsque cst
examen fait apparaitre de mauvaises conditions socio-culturelles, enseignemsant
individualis®, stimulation de [I'activité des enfants par le travail en équipe; aide
pour franchir «le premier seuil» des difficuités scoiaires ; instauration de classes
paralldles pour enfants douds, moyens et peu doués; «activités facultatives », ins-
pirées du cycle d'obsarvation et d'orientation créé en France en 1959,

Les expériences polonaises rapportées par M. Kaminski ont eu des résuitats trés
favorables, sans prétendre assurer & coup sOr le succés scolaire de ces enfanis
défavorisés.

Mon exposé avait pour but de montrer qu'il est possible d’échapper, par une
armature morale personnalisée, au conditionnement mécanisé, générateur de con-
formisme ot qui rend iflusoire toute liberté dans 1'éducation.

Je suis paril pour cela de l'idée que le conditionnement est bien 'un des méca-
nismes fondamentaux de la conduite, I'un de ses « organisateurs » essentiels, pour
reprendre un mot-clef de 'embryclogie. Chez le jeune enfant, la formation des
habitudes {des bonnes habitudes) qui sont des réponses conditionnées, davenues
inconsclentes, avec stimulation du milieu, est du méme ordre que la formation des
réflexes conditionnés, Plus tard, 1a mise en pratique des rédgles et des principes de la
moralité, justice, loyauté, bonté, peut s'appuyer aussi sur un conditionnement moins
rigoureux mais efficace.

Mals si le conditionnement est inévitable, et méme nécessaire dans 'éducation du

jeune enfant, il est foncidrement dangereux, par la destryction de la liberté person-
nelle qu'il entraine. |l tend a la formation d'un homme é&cho de son milieu, d’'un




horame standard et 4 la limite d’un homme robot, si I'on ne trouve pas un contre-
poids salutaire,

Je crois que I'armature morale offre une solution du probléme. Nous avons vu la
difficulté qu'avait présentée I'emploi de ce mot technique. G'est un mot d'ingénieur,
désignant I'assemblage des pléces de métal qui soutient, de ['exiériesur cu de I'in-
térleur, los diverses parties d'un ouvrage. Coquille externe ou squelette interne,
Varmature morale est auss] ce gui soutient les meeurs, et permet 8 'homme de se
bien conduire.

Cette armature morale se constitue au cours de la croissance. Elle comprend sans
aucun doute la mécanisme des bonnes habitudes, 'obélssance aux régles sociales,
et 'on pourrait craindre alors qu'au lisu de remédier aux dangers d'une mise en
condition de |'nomme elle ne fasse que renforcer les effets du conditionnement.
Mais j'al montré que I'armature morale n'est pas limitée a cela. Elle comprend aussi
le monde des tendances affectives et des sentiments, 'amour, I'amitié, le monde des
modgéles, parentaux et autres, le travail professionnel, la force des traditions du
groupe, la culture enfin, riche de toutss sortes de valeurs, qui motivent et sou-
tiennent ia conduite.

La genése de celte armature personnelle, favorisée par I'éducation, I'est aussi par
la créativité spontanée ¥e l'enfant et de Vadolescent, qui fait contrepoids aux
autres facteurs du développement, que sont l'apprentissage et le conditionnhement.
C’est cette armature ainsi intimement personnalisée qui devient un élément de
fa poélique de soi, c'est-a-dire de la création de soi, grice aux activités créatrices,
aux exercices d'expression que la pédagogie nouvelle recommande, et ol la liberté
trouve sa part.

J'ai terminé en montrant dans quel sens Farmature morale des jeunes, dont la fai-
blesse est trop souvent évidente aujourd’hul, pourrait étre mieux assurée et ren-
forcée, afin d’étre un instrument efficace d’'une bonne conduite.

Les journées suivantes du Congrés furent consacrées a l'analyse du «contenu de
la formation de I'homme moderne». Successivement, on précisa la place de la
science, de la technique et de fart dans I'éducation modeme. J'al gardé l'impres-
sion qu'en dépit de Pordre adopté, la science en téte, l'art & la fin, c’est pourtant
le r8le de I'art dans I'éducation de I'homme d’aujourd’hui qui a suscité les travaux
les plus importants et ies vues les plus originales.

Sans doute, en ce qui concerne 1a science, des problémes comme celui de son
ingertion dans les programmes scolaires, celul de l'intégration des sciences dans e
processus de ['enseignemeni, ou encore celui des rapports entre la formation
générale et la spécialisation ont fait 'objet d'Intéressants exposés. C'est ainsi que
le professeur Khvostov (Moscou), a montré le réle des sciences sociales dans
I'instruction scolaire en Union soviétique, tandis que le professeur Catalfamo (Mes-
sing) a précisé le rdle de 'enseignement scientifique dans la formation humaine.

De méme, les problémes que posent les techniques dans la formation de I'homme
moderne ont &té abordés sous différents angles: I'éducation et la révolution
technique, fe réle créateur des techniques, etc.

Mais il faul souligner I'importance de la session plénidre st de la section consa-
crées & T'art, en vue de définir la conceptlon de la formation de I'homme moderne
au moyen de l'art, de préciser la fonction pédagogique des divers domaines de
'art, et d'examiner les rapports entre l'art et le travail, avec des exposés sur: l'art
et I'éducation ; la morale et les muses; le rble de l'art dans le développement de
la créativité ; les essais pour incorporer |'invention plastique populaire des dessins
d’enfants dans 'esthétique indusirielle ; la beautd de la nature et I'art dans l'univers
de l'enfant, etc. L
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La conférence du professeur Docent lréne Wojnar a posé d’une fagon personnelle
l'ensemble des problémes concernant « L'art et 'éducation ». Opposant la conception
utopique de Schiller dans ses « Lettres sur I'éducation esthétique» aux idées
modernes sur la dimension sociale et la fonction sociale de l'art, elle a fait sienne
la formule d'Herbert Read «[éducation par {'art» (education through art). Elle a
souligné l'approche de I'art pour tous, de nos jours, grdce aux moyens techniques
nouveaux de la communication. Tout en reconnaissant la situation complexe de 'art
contemporain : dans les arts plastiques par exemple, ['expression personnelle de
I'artiste prend un caractére ésotérique qui I'écarte du large public des non-Initiés,
Par une sérig de rapprochaments entre ce qu'elle nomme les modéles et les contre-
modéles d'éducation esthétique, I'humain et las contacts interhumains, le savoir et
la compréhension, I'imagination et la création, M™ Wojnar définit avec beaucoup de
finesse la formation de I'homme par l'art.

Il est certain, & mon sens, que dans le monde moderne doming par la science et la
technique, l'art a un role essentiel & jouer dans la formation de tout homme, comme
facteur d'équilibre, d’épancuissement et d'expression créaltrice de sa personnalité.
Le Congrés de Varsovie en a apporté maintes preuves, tirées de la réflexion et des
expériences pédagogiques. Dans ce domaine, l'effort de la Pologne est, on le sait,
trés important grace A ses lycées artistigues par exemple. Celui de {a France gran-
dit, aussi, et il faut s'en réjouir.

On aurait pelne a imaginer un Congrés de pédagogie qui ne fasse pas sa place a
I'stude des méthodes et des techniques modernes, ainsi qu'a 'organisation de I'en-
seignement et aux réformes en cours. De fait, l'une des sessions pléniéres et l'une
des sections correspondantes furent consacrées & ses problémes, qui firent Pobjet
de conférences et communications variées. Parmi eiles, une importante étude du
professeur Manacorda (Cagliari) sur la technologie de I'éducation, et la conférence
du professeur King (Londres) sur les changements de structures dans les systémes
de I'enseignement secondaire en Europe, qui représenta trés heureusement le point
de vue des spécialistes de 'éducation comparée au Congrés de Varsovie.

Il faudrait, pour donner une idée plus compléte de la richesse des exposés et des
discussions qui les suivirent, mentionner beaucoup d'autres sujets encore : I'éduca-
tion préscolaire au Japon; Féducation physique, Fenseignement programmé, Ja
télévision scolaire en Pologne ; les critdres de la créativité pour Fappréciation des
enseignants aux Elats-Unis; les stratégies de la didactique dans I'Allemagne de
I'Quest ; l'approche cybernétique du processus éducatif en U.R.S.8.; la docimologie
en Roumanie, etc. Mais ce serait s'essouffler en vain. On a méme proposé de
débaptiser la pédagogie ! C'est M. Turos (Varsovie) qui a proposé de iui substituer
une «andragogie » correspondant a ["éducation de I'homme fout entier, &t non plus
seulement de P'enfant; en somme un mot grec de plus pour désigner I'éducation
permanente.

Limitons-nous a un dernier point. L'une des journées du Congrds était réservée a
« la méthodologie de la recherche pédagogique ». C'était & juste titre, car ce sont
les recherches pédagogiques qui doivent alder & résoudre les problémes de I'éduca-
tion moderne, ceux dont nous avons parlé, et aussi tous les autres, Mais ces
mé&thodes de recherches eslles-mémes ne sont pas toujours jugées suffisantes et
satisfaisantes. Elles posent donc a leur tour des problémes délicats qu'il importe de
ré?ogldre pour que les résultats de ces recherches soient plus rigoursux et plus
valables.

Dans ce domaine, on entendit avec Intérét par exemple, la conférsnce du profes-
seur Sandven (Oslo), qui présenta une « Projectométrie comme méthode de recher-
che en éducation», Il part d'une constatation: pour connailre nos &ldves, nous
disposons de plusieurs méthodes, les méthodes subjectives, en questionnant directe-
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ment le sujet, mais les réponses de celui-ci peuvent déformer la réalité, et n'étre
pas valables ; les méthodes objactives, en donnant au sujet des taches & exéouter,
et les résultats en sont mesurables ; fes méthodes projectives enfin (le test des
taches d'encre en est un exemple célébre), qui révélent les traits psychiques du
sujet sans qu'il s’en doute. M. Sandven a mis sur pied une nouvells méthode, la
projectométrie, qui utilise [e phénoméne de la projection et celui de l'expression.
Elle permet de mesurer les trails psychiqueg ainsi révélés. Ell veut 8ire uns syn-
thése des trols mdthodes habituelles. Appliquée par l'auteur & l'étude du sentiment
de sécurité, de la réussite scolaire, etc., elle a donné des résultats positifs.

De son cbdté, le professeur Wroczynski {Varsovie) dégagea «quelques caractéris-
tigues des recherches pédagogiques», tandis que le professeur Mialaret (Caen)
analysait le rapport entre « Recherche objective et philosophique de 'éducation ».

Il est sr que la recherche dans le domaine pédagogique pose de délicats pro-
blémes, du fait d'abord qu'elle concerne de jeunes &tres en cours d'éducation, et
qu'il nWest pas possible de traiter comme des cobayes. Le chercheur doit donc
prendre toutes les précautions nécessaires. Ensuite, les situations éducatives sont
toujours complexes, les facteurs variables y sont trés nombreux, difficiles & isoler,
¢’est une autre grosse difficulté dans ce genre de recherches. Sans compter gue les
recherches prennent des formes trés différentes et difficilement comparables, depuis
les «racherches sauvages» comme on dit aujourd’'hui, faitas empiriquement par le
praticien dans sa classe, jusqu'aux recherches systématiques, et planifiées, utilisant
les techniques scientifiques les plus précises.

On comprend dong l'intérdt considérable et grandissant que les pays attachent a
'organisation et au développement des recherches pédagogiques, comme aussi les
difficultés qu'elies rencontrent. Le Congrés de Varsovie a senti le besoin de coor-
donner les efforts des chercheurs dans le domaine des sciences de ['éducation, et
PAISE, si j'en juge par les projets en préparation, va 8’y employer activement,

Il ne suffit pas en effet de signaler et de décrire les problémes de la formation de
I'homme moderne, 1l faut s'employer & les résoudre par une recherche méthodique,
concertée, efficace. (Maurice Debesse).

Structures de l'enseignement

KELLEY (W.) et WILBUR (L.). — Junlor College development in the United Slates
(L'essor des colleges pré-universitaires aux Etats-Unis). — In: School and Society,
vol. 97, n° 2321, déc. 1969, pp. 485-498 et p. 510, bibl.

l.es auteurs résument ici en quelques pages le contenu de leur ouvrage : « Teaching
in community Junior colleges» («L'enseignement dans les coliéges supérieurs de
commune »).

L’historique retrace le développement en quatre phases de ces Colldges de 1835
jusqu'a leur stade actuel d’établissements distincts des universités et ayant leurs
objectifs particuliers. lls fournissent un enseignement proiessionnel, technique, com-
mercial, curatif, post-professionnel et général. Les programmes généraux, paralidles
aux deux premiéres années d'université permettent un transfert au niveau de la troi-
sieéme année de licence.

Apparemment ce type d'établissement a trouvé son statut propre et acquis ses lettres
de noblesse; cependant des changements sont encore & prévolr, de nombreux
« Junior Colleges » se transforment en «colléges de quatre ans» concurrents des
facultés, D'autres innovations pédagogiquas sont en cours.
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PEKKA KAPP!, — Peruskoulon sisilsen tolminnan kehliténismahdollisuksia (Possibitités
de perfectionnement du fonctionnement intérieur de 1'école de base). — In : Opetiajain
Lehti, n* 44, 31 oct, 1869, pp. 13 et 30.

La réforme de I'école de base m'a encore touché manifestement que l'organisation
administrative. Pourtant l'auteur, citant quelques réalisations de I'école de Trump,
rappelle & quels progrés pourrait prétendre une réforme plus profonde, et intérieure,
de I'école de base, pour en faire un « milleu de croissance » le meitleur possible.

Universita e socleta clvile (L'université de la société civile). — In ; Quindicinale di note
e commenti {censis), n° 104-105, 15 oct. 1969, pp. 876 & 890.

L'évolution du systdme de formation est indissociable de I'ensemble de I'évolution de
la société italienne. Cet article envisage les différents niveaux o doit porter tout
effort, -

MULLER (R)}. — Kann die Grundschule milieuabhiingige Lelstungsunterschiede
ausglelchen (L’&cole élémentaire permet-elle de combler les différences de rendement

“scolaire dues au milieu socio-culturel d'origine ?). — in: Schule und Psychoelogie,

16° année, n° 9, 1969, pp. 257-266.

Pour les enfants désavantagés sur le plan verbal a4 cause de leur origine sociale et
qui n'ont pu rattraper leur retard & I'école maternelle, I'école élémentaire devrait étre
un moyen de fe faire, I'enseignement cherchant par {a suite & développer plutét ies
talents. En fait, cela ne se produit pas. L'auteur qui a étudié particulieérement {'impor-
tance de Torthographe & ['école primaire remarque qu'on [ui attache une valeur
excessive au détriment d'autres aptitudes, Il faudrait difiérencier 'enselgnement dans
les écoles élémentaires de fagon & aider les plus faibles et & {eur permetire de
ratiraper leurs camarades plus avantagés.

PAPE (S.). — Strukturplan fiir die Grundschule der Gesamtschule B.B.R. (Projet
d’organisation du cycle élémentaire de 1'école globale Britz - Buckow - Rodow
(Berlin}. — In : Die deutsche Schule, 61° année, cahler 10, oct. 1969, pp. 648-659.

Celte école berlinoise est la plus avancée des écoles globales de la République
fédérale.

Le projet d'organisation exposé doft éire soumis & approbation des autorités sco-
laires. Il vise le rattrapage du handicap cultursl provenant d'un milisu socio-culture!
défavorisant et la progressive adaptation au type d'enseignement et aux méthodes de
I"'école globale.

Les enfants qui en ont besoin suivront obligatoirement I'école maternelle pendant
I'année qui précéde 'age scolaire et ils y recevront un enseighement compensatoire.
A l'école élémentaire de 6 ans, I'enseignement donné se fera par classe d'age, les
deux premléres classes étant moins nombreuses pour favoriser un enseignement plus
individualisé, Dans certaines occasions des petits groupes d'éludes pourrant se formet,
pour une courte durde. Des cours de soutien pourront &tre institués, Un certain nom-
bre de maitres, travailant en collaboration, feront les cours. L'école sera & plein
temps, permettant de choisir un certain nombre doptions. L'anglais sera obligatoire
dés la troisidme année scolaire.




Les problémes actuels de I'enseignement supérleur en Allemagne.

Depuis qu'en 1964 I'Allemagne a pris conscience des dangers d'un enseignement trop
élitique et s’est mise & détecter les « réserves d’aptitudes inemployées qu'elle recelait
le nombre des bacheliers et paral&lement celui des étudiants n'ont cessé de croitre
(bien que par rapport & la France il soit encore faible: 282500 en 1968-1959).
En Rhénanie-Westphalie, ce dernier a doublé en 10 ans et doublera encore d'ici 1980.
Les nombreuses universités qui ont £i¢ crédes ces dernidres anndes et qui répon-
daient & un besoin ancien ont vite é1é débordées par te flot montant des étudiants,
La situation s'est révélée particuliérement intenable dans les facultés ol Jes étudiants
ont besoin d'une place de laboratoire pour travailler.

Aussi pour maintenir un enseignement de qualité a-t-on appliqué un numerus clausus,
d&s 1965 dans certains secteurs. Mais la situation n'a fait gue se détériorer. La confé-
rence des recteurs en octobre 1968 dut admettre la limitation des entrées comme une
mesure de détresse, mais en fait cette pratique est en contradiction avec la droit 4
I'instruction de tous les citoyens reconnu dans la Constitulion de 1949, Mais actuelle-
ment jl s'agit de maintenir I'université «en état de fonctionner». En 1969-1970 les
disciplines surchargées sont de plus en plus nombreuses. En médecine, études den-
taires, pharmacie, le numerus clausus est appliqué dans toutes les universités; en
biologie et en chimie, il apparait dans 17 universités, en psychologie dans 13 et en
physique dans 11. Les autres disciplines connaissent cette mesure par endroit mais
les étudiants peuvent aller étudier dans d’autres universités.

Cette situation ne peut durer. Les assistants se sont insurgés violemment contre ce
systéme, Le tribunal administratif de Francfort I'a déclaré illégal.

Les ministres de I'Education des 11 Etats réunis en Juillet 1969 ont décidé d'accroitre
la capacité et le nombre des universités. La réforme financiére de juin 1969, détermi-
nant Fapport obligatoire de I'Etat fédéral (Bund) au financement des constructions,
los capacités d'accueil devraient &ire augmentées rapidement. La Rhénanie-West-
phalie envisage [a création de 8 universilés partielles et de 13 Fachhochschulen
(école supérieure de technique) soit 100 000 places d'ici 1975.

Il est possible que la gréation de ces Fachhochschulen décidée le 31 octobre 1968,
écoles qui regroupent les écoles d'ingénieurs-techniciens et des écoles pour e com-
merce et l'industrie et leur accordent le rang universitaire, vise en partie & attirer
certains étudiants vers des études plus courtes. Cependant l'existence de ces écoles
pose le probléme de leur situation dans le systéme universitaire traditionnel.

Certains envisagent |'évolution de ['université vers une forme globale (Gesamthoch-
schule), voir n° 5, p. 66 et n° 7 pp. 64 & 67 de la méme revue. La Rhénanie-Westphalia
projette de regrouper dans des universités pédagogiques d'abord les futurs profes-
seurs de C.E.G, puis fes futurs instituteurs qui fréquentalent jusquiici des sortes
d'écolas normales et enfin la plupart des professeurs de T'enseignement secondaire,
si bien que partout ol existerait une université traditionnelle s'éléveraient ainsi une
urntiversité des sciences de l'éducation et une Fachhochschule. Les 11 ministres de
I'Education ont parlé pour leur part de permeéabilité entre les différents types d'établis-
sement qui devraient étre «plus étroitement reliés ‘entre eux», Cela implique donc
une «nouvele définition du contenu des études... une nouvelle didactigue de l'en-
selgnement supérieur et des méthodes d’enseignement et d'apprentissage modernes »,
Les ministres snvisagent pour l'avenir, chose nouvelle en Allemaghe, la possibilité
d'études par correspondance. La formation et la structure du corps enseignant
devraient étre revues afin d'offrir aux étudiants une gamme plus étendue de cours.
Enfin, dernier attentat aux traditions : dans 'enseignement supérisur il n'y aurait plus
seulement des é&tablissements unissant recherche et enseignement. Certains pour-
raient se consacrer soit & 'une solt & Fautre.
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Par ces différentes propositions, les ministres de I'Education ont pris des positions
avancées, objels de controverse encore actuellement pour ‘les universités elles-mémes.
i1 reste & connaitre maintenant la position des parlements des différents Lander.

Si pour les réformes de structures quelques lignes de force se dégagent, les réformes
de secteur restent au point mort.

Rétérences :
-- Yorrang fir das Blldungswesen. ~ In : Bildung und Erziehung, ne 10-11, 1969, pp. 20-23.
~— GRUNENBERG (N.). — Tanz auf tausend Elern. — !n : Die Zeit, no 50, déc. 1969, p. 13.

— BEWEJUNGE (L.). — Acht neua Unlversititen an Rheln und Ruhr. — [n: Frankfurter Allgemeine,
28 nov. 1869, p. 8.

— Die Konkurrierendar Modelle fiir dle kinfiige Gestalt des Hochschulberelche. - In: Frankfurter
Allgemeine, 19 déc. 1969, p. 5.

— GRUNEWALD (Dr H.). — Fachhochschulen dle Satelliten der Universiiéiten, — In: Wirtschaft und
Wissenschaft, n® 4, jull.-ac0t 1969, pp. 14-18.

Systéemes et réformes d’enseignement

JANEV (8.). — 25 let razvitija obrazovanija 1 pedagogiceske] mysll v narodno} Bulgarll
{25 anndes de développement de I'enseignement et de la pensée pédagogique dans
jia république populaire de Bulgarie). — In: Sovetskaja pedagogika, n® 9, sept. 1968,
pp. 122-128.

Trois étapes de développement. De 1844 a 1948 ; trés large démocratisation de Ten-
seignement. De 1948 &4 1959 : réorganisation en fonction de celle du régime. De 1952 &
nos jours : liens resserrés antre 'école et la vie.

Kasvatuspuisto Jyviskyldin (Un « parc de I'éducation » & Jyvaskyl&). — In: Opettajain
Lehti, n® 45, 7 nov, 1969, p. 26.

A Jyvaskyld, ville située au centre de la Finlande, on projette de créer un «parc de
'éducation », sorte de campus scolaire qui grouperait une école pour enfants, une
école de base, une école secondaire, ung école technique, une école professionnells,
une bibliethéque, une salle des fétes, un stade et une piscine ; les avaniages d'une
telle formule,

NEUNER (Gerhar). — O novykh ucebnykh planakh | programmakh skoly G.D.R.
(Les nouveaux plans d'éducation et des programmes scolaires de {a Républigue
Démocratique Allemande). — In: Sovetskaja pedagegika, n° 10, oct, 1869, pp. 19-26.

Réorganisation sn cows des écoles de fa Republique Démocratique Allemande.
Introduction de nouveaux plans et programmes scolaires. Commentaire de certaines
particularité caractéristiques de la nouvelle conception du contenu de I'enseignement,
du processus pédagogique (buts, contenu, méthodes), de Penseignement général
soclaliste,
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KAPUSTE (H.). — Die grosse Reform des Medizinstudlums lsst auf sich warten.
Kritlscher Kommentar zum Entwurf der neuen Approbatlonsordnung (La grande
réforme des études de meédecine se fait attendre. Commentaires relatifs au nouveau
projet de réforme du certificat d’aptitude 2 la profession de médecin). — In : Wirtschaft
une Wissenschaft, n° 8, sept.-oct. 1969, pp. 23-28.

Le projet de mal 1969 prévolt un examen qui devrait étre en grande partie écrit et
comprendre 42 matigéres contre jusqu'ici 19, & I'examen oral. Ce projet est critiquable
car il va altacher les étudiants & fa culture livresque au lieu de développer leurs
qualités humaines et la sOreté de leur diagnostic. Il va encore réduire le nombre des
€tudiants effrayés par les programmes et la rigueur du numerus clausus alors gue
la République fédérale allemande mangue de médscins.

WAGEMANN (D" C.H.). — Nur eln Schiiderwechsel ? Dle Neuordnung des Ingenleur-
schulwesens als Tell elner Gesamtreform (Simple changement d’enseigne ? La réforme
des études d'ingénieurs techniciens n'est qu'une partie d'une réforme totale). — In:
Wirtschaft und Wissenschaft, n® 5, sept.-oct. 1969, pp. 15-18.

Les trois principales familles politiques proposent des solutions difiérentes au probléme
de fa réforme de I'enseignement supérieur et en particulier & celul de 'la réforme des
études d'ingénieurs techniciens qui devraient &tre attachées a I'enseignement supé-
risur. En fait on cherche surtout a détourner vers des études plus courtes e flot des
étudiants qui devient menagant et 'on oublie ‘les Impératifs auxquels doit répondre
I'enseignement aujourd'hui, développement de I'aptitude & résoudre des problémes
toujours nouveaux, eéducation permanente.. Aussi vaudrait-il mieux renoncer aux
structures rigides, aux programmes indéterminés et favorisant 'acquisition de connais-
sances abstraites pour un schéma d'études souple, actif et précis: par exemple, un
groupe d’'étudiants se réunirait pour élzborer un projet précis. Les performances de
chacun seratent notées avec précision dans un certificat de fin d'études. Plus d’organi-
sation, en classe, d'études en semesires et en heures d'éludes, mais des unités
d'études de plusieurs mois qui comporteraient un enseignement, des exercices, un
travail individue!, un test de rendement. Cette organisation permettrail & tout moment
de reprendre les études interrompues.

Ces proposilions qui vraisemblablement ne seront pas d'application prochaine
devraient étre expérimentées dans quelques universités et considérées comme une des
solutions possibles. La pluralité des sofutions apporiées 4 un méme probiéme permet
de contrebalancer les faiblesses de celles-ci.

De stindiga reformerna dkar trycket pa ldraren (Les réformes incessantes augmentent
la pression sur les enseignants), — In : Skoivarlden, n° 36, 19 déc. 1969, p. 20.

L’enseignant d'aujourd’hul se sent-il menacé 7 L’'attitude des autorités & |'égard de la
situation des enseignants. Les graves problémes de discipline actuels. Le recyclage
des enseighanis.

KAREL GALLA. — Ke koncepci a zduvodnenl nového zakoha o vysokych skolach v
cssr {La conception et les justifications de la nouvelle toi sur I'enseignement supérieur
en Tchécoslovaquie). — In : Pedagogika, n° 4, 1969, pp. 595-604.

Les universités tchécoslovaques actuelles souffrent d'une unitormite qui ne correspond
pas aux exigences de la société. D'oll les tendances a créer des universités de types
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nouveaux, 4 différencier les cycles d'études [cycle courl, cycle long, eic), & créer
des universités pour des étudiants particuligrement doués,

Les universités manguent d’équipement, de Jaboratoires, etc., adaptés & la science
contemporaine et permettant d'atteindre des résultats analogues a ceux des instituts
de la recherche scientifique.

Les procédés pédagogiques sont surannés. Les étudiants désirent participer davan-
tage & la direction des universités.

SZANIAWSKI (1.}, — Dle vierte Schulreform In der Ud SSR (La 4° réforme scolaire
de I'lLR.8.8.). — In: Bildung und Erziehung (Disseldorf), 22° année, cahier 4, juil.-
aolt 1989, pp. 253-264.

La réforme du 10 novembre 1986 traduit la preoccupation de FU.R.S.S. d’harmoniser
les nouveaux plans d'études avec les nouvelles acquisitions de la science et d'élever
la qualification pédagogique des maitres. A partir de 1970-1971 tous les éléves devront
fréquenter 'école unique jusqu'a 16 ans et prolonger de deux ans leur scolarité soit
pour poursuivre leur formation générate, soit pour recevoir une formation technique.

L'enseignement polytechnique est reconsidéré et un pas est fait pour rompre avec la
dogmatisme et le verhalisme traditionnels : la possibilité de prendre des options est
sans doute une amorce d'enseignement différencié ; V'expérimentation, les activités de
laboratoire gagnent en importance ; la possibilité de travaux de groupe est une entorse
a l'unité de fa classe...

Formation et enseignement professionnels

GAUTHIER (Gaston). — L’observation de l'inter-action entre [ professeur el I'adulte.
— In : Prospectives, vol. 4, n°® 5, sept. 1969, pp. 249-258, tabl.

L’observation systématique de linter-action enseignant-enseigné dans une classe
d’adulles. lci I'enquéte est menée par un professeur membre de la Commission des
Ecoles Catholigues de Montréal, service des adultes.

On voit apparaitre une conception cybernétique de I'éducation,

CRAFT (Maurice), — Developmenis In interprofessional training (Progrés de la forma-
tion interprofessionnelle). — in : Higher education Journal, vol. 17, n° 3, automne 1969,
pp. 11-14.

L'enseignement et les « métiers sociaux » possédent suffisamment de points communs
pour justifier I'expérimentation d'une formation professionnelle conjointe. L'expérience
prit naissance a I'Université de Keele ol des séries de conférences destinées simulta-
nément aux professeurs, aux assistants sociaux, aux psychologues chliniciens et péda-
gogues, aux infirmiéres, furent données & partir de 1958.

Depuis, un certain nombre de Colléges de Pédagogie proposent dans leurs pro-
grammes de « baccalauréat en pédagogie » des cours portant sur I'aspect médical,
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curalif de I'éducation, sur tous les problémes extra-scolaires des jeunss. En effet la

travail‘ du professeur recoupe celui de l'assistante sociale, de I'animateur et du
conseiller scolaire,

Z.IADLO {G.}. — Inzenernye skoly povysennogo tipa v G. D. R. (Etudes d'ingénieurs
d'un type plus élevé en république démocratique allemande). — In: Srednee spe-
cial’noe obrozovanie, n° 9, sept. 1969, pp. 42-43.

Création d’un nouveau type de formation des techniciens d'un niveau intermédiaire
entre celui de l'enseignement supérieur ot celui de I'enseignemnt secondaire. Organi-
sation.

MRAZ (Viastimit). — Ke vztahu vseobcného a odborného wvzdélani v odborném
skoistivi (Les rapports entre I'enseignement général et I'enseignement technique dans
les écoles techniques). — In: Pedagogika, n° 4, 1969, pp. 616-621.

Tendances & séparer la composante technigue et la composanie générale de l'en-
seignement, au détriment de cette derniére.

Nécessité d'orienter 'enseignement vers les connaissances fondamentales utilisables
pendant toute la vis, ainsi que vers la formation d'un certain nombre d'aptitudes
polyvalentes,

H faut améliorer la formation théorique et pédagogique des professeurs des disciplines
techniques.

KRAPIVIN (O.M.). — O nekotopykh voprosakh podgotovkl I Ispol’zovaniia specialistov
{Problémes posés par la formation et Futilisation des spécialistes). — In: Srednee
special’noe obrazovanie, n° 9, sept, 1969, pp. 1317,

Besoin croissant de spécialistes dans tous les domaines de Péconomie. Formation des
spécialistes dang des écoles préparatoires spéciales. Questions : formation, débouchés
intimement 1iés. Critique de {a situation pré&sente. Solutions proposées en liaison
étroite avec la réforme économique : financement en coliaboration avec les entreprises
qui emploieront les futurs cadres. Intéressement financier des maitres en forction
des résultats obtenus.

Education permanente

WELDEN (Eugen). — 30 million adulis go to school (30 millions d'adultes vont &
école). — In : American Education, vol. 5, n* 8, nov. 1968, pp. 11-13.

La structure actuelle de I'enseignement «continu» a pour origine le principe fon-
damental que le savoir, la technique apportent une amslioration individuetle, mais
aussi une solution aux problemes de {a société et des communautés. L'éducation des
adultes a cing catégories de programmes correspondant & des objsctifs plus ou

moins importants.
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La premiére catégorie s'applique 2 |'alphabétisation, la condition premiére d'un
perfectionnement scolaire étant {a capacité de 1'éléve de lire et écrire correctement
pour communiquer avec les professeurs et retenir un enseignement.

Le second type de programme concerne 'enseignement technique, professionnel, tant
pour Iapprentissage d'un nouveau métier gue pour le recyclage, e perfectionnement.

La troisiéme catégdrie conceme la santé, la puériculture, les activités domestiques et
intéresse surtout les jeunes femmes mal préparées aux responsabilités famitiales.

Le quatriéme type de programme donne une formation politique, civique, économique
qui permet de s'intéresser aux affaires publiques ou méme d'y participer.

Chaque direction régionale de I'ensgignement oriente ses efforts en fonction des
besoins et agpirations de la population : ainsi le Collége de Humbolt en Californie
met I'accent sur la planification de [‘urbanisme et ['ufilisation des ferres, le groupe
de Héléna au Montana enseigne la technique agricole, le centre de Bloomington en
lllinois propose des cours d'économie de gestion, de politique, 'Université de
Washington apprend aux familles pauvres de Saint-louis le «management» &
I'échelle domestique.

En plus des universités, de nombreuses associations bénévoles aident les gouverne-
ments & remplir leur mission d’¢éducation permanente. Il en résulte que 30 miilions
d'adultes suivent des cours, et 1'on compte 107 millions de personnes entre 25
et 64 ans aux Etats-Unis.

197¢ Luvun nuorisopolititkkaa koskeva selvitys valmistunut (Un ouvrage concernant la
politique de la jeunssse pour les années 70 a été édité). — In: Opettajain Lehti,
n® 42, 17 oct. 1969, pp. 15 et 30.

Résultat de plusieurs années de recherche, cet ouvrage contient 200 propositions
paur un développement de la politique de la jeunesse, aussi bien au niveau des
autorités, gu'au niveau des intéressés, les jeunes. Cet article est un interview de
'auteur qui dresse un bilan et une perspective de la politique actuelle de la jeunesss
en Finlande, d'aprés lui, non pas en avance mais en retard sur le temps, incohérente
et inefficace.

ENGLISH (C.R.). — Furthur education for the 1970's. (L'éducation complémentaire
dans les années 1970}, — In : The school government chronicle, nov. 1969, pp. 129-130.

Extraits du discours de M. English, directeur général du « City and Guilds Institute ».
La demiére phase du développement de I'enseignement complémentaire (¢'est-a-dire
postérieur & la scolarité obligatoire et « non classique »} consiste en |a généralisation
de T'enseignement & mi-temps pour ies Jeunes gens (peu de jeunes fiiles y ont
participé), qui leur permet, §'ils sont doués, de compléier une éducation générale
ferminée trop 16t et d'obtenir une promotion professionnelle. L'avenir de F'éducation
complementaire s'annonce brillant pour la prochaine décade. )| est plus uvtile de per-
metiire & des Jeunes ayant quiité I'école & 15 ans de continuer, s'ils le désirent, des
études & temps partie! jusqu’a 18 ans (ou au niveau correspondant normalement & cet
age) que d’obliger tous les éléves a rester en classe jusqu'a 16 ans, méme slls n'en
possédent pas le golt ou {'aptitudes.



ITALIE

REPUBLIQUE
DEMOCRATIQUE
ALLEMANDE

ESPAGNE

BPNACINA (franco). — Prospettive di educazione permanente in Italia (Perspectives
d'une éducation permanente en italle). — In : Scuola e famiglia, n° &, 1969, pp. 1 4 39,

Vgste bila’p des perspectives d'une tefle éducation en italie : las motivations sociolo-
giques ; I'influence de la i&lévision ; I'éducation des adultes; Jes perspectives poli-

tigues d'une programmation de I'éducation permanente ainsi que les contenus
culturels éventuels.

TFREVI (Mario). — Aspetti psicologici dell’ educazione permanente (Aspects psycholo-
giques de I'éducation permanente). — In: Scuola e famiglia, n°® 5, 1989, pp. 40 a 48,

Peu d'études ont été consacrées A cet aspect particulier du probléme de Péducation
permanente, qui ne manque cependant pas d'importance. Ce sont des notes en marge
d’une étude plus approfondie de G. Lanteri-Laura,

VOGT (H.). — Wissenschaftlich - technische Revolution und berufiiche Welterbildung
(La révolution technico-scientifique et la formation professionnelle continue). -— In:
Deutschland Archiv (K&In), 2° année, n® 8, aolt 1969, pp. 793-816.

La loi scolaire de 1965 met I'sccent sur Iimportance de la formation professionnelle
continue des travailleurs en raison du développement constant de la science &t de la
technigue, formation gui peut &tre soit une réactualisation des connaissances acquises
soit une promotion sociale {en 1966, 29 % des nouveaux diplémés de I'enseignement
supérigur étajient des travailleurs). Cette formation doit comprendre un enseignement
général (et politique) et un enseignement professionnel, ¢'est-a-dire des sciences
sociales, des sciences de la nature, des connaissances techniques, économigques et
finguistiques de fagon & permetire la maitrise de la révolution scientifico-technique et
Faccession d'un grand nombre aux tAches de direction et de contrdle. Les entre-
prises, ies ministéres et les universités unissent leurs efforis dans ce but. Le recyclage
des femmes n'est pas oublié. Ii semble que la République fédérale pourrait trouver
en Républigue démocratique lexemple de la politique d'dducation des adultes
véritable qui lul fait défaut.

Enfance et adolescence handicapées

DiAZ ARNAL (Isabel}. — Educaclon especial : problemas y perspectivas (Education
spéclale : problémes et perspectives). — In: Vida Escolar, n® 112, oct. 1969, pp. 2-6.

Actuellement, 1a nécessité d’un enseignement spécifique, pour les inadaptés — phy-
siques ou mentaux -— esk reconnug par tous. H faut multiplier les contacts entre les
handicapés et le monde extérisur pour arriver & insérer les déficients dans une vie
sinon normale, du moins insérée dans la société.
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RANTANEN (Antil). -- Apukoulusta pihsevien ammatin valinla Ja ammatilikasvatys
(Choix du métier et éducation professionnelle des éléves sortant des écoles spéciales
pour handicapés mentaux). — In : Opettajain Lehti, n° 41, 10 oct. 1969, pp. 1012 et 26.

Cette année, il y a en Finlande dans les écoles spéciales pour handicapés mentaux
4 300 éléves. |l en sort chaque année 400. Queis sont les problémes que pose leur
insertion dans la vie active ?

— Leur habileté au travail : les différents facteurs la déterminant.

- Leur orientation professionnelle, & son début en Finlande, et qui pourrait étre
organisée comme suit : un enseignement guidant I'éléve dans le choix de son
métier, une aide personnelle du directeur de I'orientation professionnelle, une
orientation et un contrdle continus de P’éléve dans la vie active.

— Leur &ducation professionnelle, non encore organisés en Finlande : les différentes
formes qu'elle pourrait revétir.

Scolarisation d'enfants d'intelligence normale en difficulté d'adaptation. — (n : Sauve-
garde de |'enfance, 24° année, n* 4-5-8, avril-mai-juin 1989, 200 p.

Compte-rendu du 2° Congrés de P'Association frangaise pour la sauvegarde de Ten-
fance et de l'adolescence, dont le theme « Scolarisation d’enfants d'intelligence nor-
male en difficulté scolaire d'adaptation» a donné lieu & P'exposé de travaux tels
que :; visage et réalité de I'école face a enfant ; difficultés relationnelles et affectives
d'adaptation de l'enfant & la scolarité; étude des difficultés d'origine physique,
sociale, psychologique; les conséquences de Ja contrainte graphique chez l'en-
fant, ete.

Presque tous l!es rapporteurs ont insisté sur la nécessité de mettre en place les
moyens d'une véritable prévention de I'inadaptation, ainsi que sur l'intérét que présen-
terait T'élude des normes d’adaptation elles-mémes, étude gqui conduirait peut-&tre 4
se poser la question : « Et si I'inadaptée, ¢'était {'école 7 ».

MARLOM (Paoclo). — La scofarizzazione d ragazzi intellettualmente noimail In con-
dizionl ¢i disadattabilita (La scolarisation d’enfants intellectuellement normaux, mais
placés en conditions de désadaptation). — In: La scuocla media, n® 30, juil.-sept. 1989,
pp. 19 & 24,

L'école nouvelle ne peut se comprendre que dans uhe optique plus large de la
conception d'éducation. La place d’enfants désadaptés pour des raisons diverses
doit &tre au premier plan de toutes les préoccupations.

Analphabétisme

Lecture et analphabétisme.

L'Office d’Education de Washington & lancé une série d'enquétes afin d'évaluer la
gravité et I'dtendue des problémes pédagogiques relatifs a Tenseignement de la
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lecture. Les chiffres ont montré qu'en dépit de la démocratisation de l'enseignement,

I'slément essentiel du développement intellectuel que constitue Taptitude 2 lire, faisait
défaut & de nombreux Américains.

Il y a trols millions d'anatphab&tes aux Etats-Unis; un &éléve sur cing présente une
déficience caractérisée en lecture et dans I'Etat de New-York, type de grande
concentration urbaine, 46 % des éléves de 12 ans environ (fin du cours primaire)
sont au-dessous de ta moyenne en lecture. Cette inaptitude constitue un dramatique
handicap sur le marché du travail. La majerité des trés jeunes chémeurs sont des
illettrés. L'analphabétisme constitue une barridre sociale infranchissable.

L'un des objectifs de I'Office Fédéral d’Education pour les années 70 sera donc le
perfectionnement des méthodes de tecture pour donner & tous la capacité et le golt
de lire. Les services de I'enseignement des Etats auront la charge de rénover les
politigues d'enseignement des notions fondamentales au niveau primaire et secondaire
pour atteindre un niveau plus &levé.

Dans certains Etats des programmes expérimentaux ont déja été mis en ceuvre pour
tenter de former des éléves lisant bien. A Midwest City dans {'Oklaoma, des {abora-
toires équipds d’apparsils modernes et dirigés par des spécialistes de lecture sont
installés dans des établissements pilotes grace a des subsides fournis par {& gouver-
nemant fédéral au titre du Plan de 1965 pour Penseignement primaire et secondaire.
Ces laboratoires sont formés de petites consoles individuelles qui possddent chacune
un magnétophone, une machine gui projette des textes & une vitesse contrélable par

Péléve, un appareil qui projette des groupes de mots en «fash » pour habituer Pen-

fant & enregistrer visuellement un membre de phrase en une fois. Les enfants
retardés en lecture ‘ou en élecution sont envoyés dans ces centres-pilotes pour
recevoir un enseignement individuel aprés avoir subl des tests d'aptitude et des tests
visuels et auditifs.

De telles méthodes ayant produit des résultats trés satisfaisants, elles seront étendues
dans la mesure des moyens financiers disponiblas et I'on espére qu'ainsi au cours de
la décade & venir T"analphabétisme sera vaincu aux Etats-Unis.

Références ;

— PEARSE (Benjamin H.). — Dyslexla ({Dyslexie). — In : American Education, vol. 5, n° 4, avr. 1969,
pp. 9-13.

— Dr ALLEN (James E.}, — Thae right to read (Lo droit & la lecture).

— JACKSON (Leonard). — To become geod readers (Devenir de bons lacteurs). — In: Amerlcan

Education, vol. 5, n° 10, déc. 1969, pp. 2-4, pp. 9-10,

Campagne pour Tlalphabétisation. — In: Educadores - Revista latincamericana de
education, n° 76, acOt-sept. 1969, p. 352.

Un projet de loi établissant le caractére obligatoire de l'alphabétisation et de I'éduca-
tion pour les personnes &gées de 15 4 50 ans, a été présenté devant fe Sénat de la
république du Paraguay.

Jusqu'alors, 1a notion d’obligation scolaire n'était valable que pour I'enseignement
primaire, c'est-a-dire pour des enfants dgés de 14 ans maximum. Le projet de loi
prolonge cetts notion d'obligation jusqu'a 50 ans, et déclare «service social obliga-
toire » l'alphabétisation des adultes par des étudiants el par des professsurs détachés
des enseignements secondaire et supérieur.

Le projet prévoit d'auire part que tous les organismes jouissant de diverses franchises
et exondrations fiscales, ainsi que les entreprises employant plus de 100 ouvriers
devront avoir des centres d'atphabétisation.
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Cette méms obligation est valable pour les centres militaires od les recrues doivent
suivre des cours d'alphabétisation appropriés & leur niveau.

MAHEU {René). — Oi en est la lutte contre I'analphabélisme ? — In : Chronique de
{"Unesco, vol. XV, n° 11, nov. 1969, pp. 385-390.

Bilan de l'action conduite depuis novembre 1968 par 'Unesco : lancement d'un pro-
gramme expérimental mondial d’alphabétisation fonctionndlle, ayant pour objet de
déterminer la nature des relations entre l'aiphabétisation et le développement et
d'élaborer les moyens et méthodes Jes plus efficaces pour lutter contre I'analphabé-
tisme.

Orientation scolaire et professionnelle

MULTIMAK! (Kaarlo). —— Koulun ochjausjdrjestelméd kehiteltava (La nécessité de
promauvoir une organisation de T'orientation a 'école). — In : Opettajain Lehti, n° 45,
7 nov. 1969, pp. 6-7 et 29.

Une certaine prise en charge de l'éléve a-t-elle été négligée dans les réformes de
'enseignement finlandais 7 On peut le croire quand on voit combien est débordds
par I'ampleur de sa tache, la seule organisation quelque peu « directrice » de 1'édu-
cation finlandaise, l'orientation professionnelle. L'auteur propose, pour remédier a
cette carence de l'aide apportée & ["étéve, ou au professeur, dans les problémes plus
ou moins profonds qui se posent a eux, la création d'un corps organisé de conseillers
et de psychologues scolaires.,

GORDOS (A.). — Kisérlet a hivatasra alkalmassag vizsgalatara feisdfoku belskolazasnal
{Examen de l'aptitude a une profession lors de l'entrée dans l'enseignement supé-
rieur), — In: Pedagogiai Szemle, n® 6, juin 1969, pp. 493-503.

Les principes de la sélection des étudiants de PEcole supérieure médico-pédage-
gigue & Budapest.

VASILEV (A.A). — Bofl'se vnimanija professional’jo] orlentacli skol'nikov (Accroisse-
ment de Pattention portée a I'orientation professionnelie des écoliers). — In: Sovets-
kaja pedagogika, n° 9, sept. 1969, pp. 15-20,

L'enseignement général donne un large éventall de possibilités de choix. L'orientation
professionne! est fondée sur: I'étude psycho-physiologique des particularités de 12
personnalité de I'éléve, sur l'analyse du travail. Orientation professionnelle axée sur
I'orientation par secteur. Organisation du travall pratique d'orientation. Répartition
par tlasses.
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Administration et inspection scolaires

100 v[.nollas !(ouluhailitus alofttaa teisen vuosisadan uudestisyntyneend (L'administration
scolglre, qui & 100 ans, aborde, transformée, un nouveau sidcle). — In: Opetiajain
Lehti, n® 47, 21 nov. 1969, pp. 11-15.

L’administration scolaire finlandaise a 100 ans. A cette occasion les plus hautes
instances de cette administration donnent leurs opinions sur la période écoulée, les
réformes récentas qui ont justement touché en plus grande partle 'administration,
et les problémes a venir.

Kans_akouluntarkastalalle asetetaan pallon vaatimuksla {Beaucoup d'exigences sont
Tequises envers linspecteur de I'école primaire). — In: Opettajain Lehti, n° 44,
31 oct. 1969, pp. 6-7 et 30-31.

Cet article fait suite & une étude de Uuno Tuomola sur la fonction d'inspecteur de
'école primaire. Les groupes intéressés par cette question (professeurs, parents,
administrateurs, et enfin inspecteurs eux-mémes) s'appliguent a déterminer le 8le da
Vinspecteur et la fagon dont ils 'envisagent dans la classe (doit-<il ou non intervenir,
de quelle fagon ?), auprés des professeurs, et pour le développement général de
I'école. Enfin, ils dressent un modéle souhaité du « parfait-inspecteur »,

FISKE (D.A.). — The local Inspectorate In Redcliffe-Maud’s England (L'Inspectorat
local d'aprés les rapports Redeliffe et Maud). — In: The School Government
chronicle, nov. 1969, pp. 123-126, déc. 1969, pp. 148-152 (suite).

i est nécessaire d'accorder plus de postes aux enseignants dans ['administration
scolaire. En effet les directeurs des Offices d'Education ne peuvent remplir leur
réle dynamique que s'ils posseédent une expérience pédagogique et une connais-
sance personnelle, et non livresque, des problémes qui se posent aux professeurs.
Mals ils doivent aussi avoir acquis une expérience de I'administration dans des
postes moins importants, ce qui implique que ces posies soient réservés, au moins
en partie, & des enselgnanis. La nécessité d'avoir exercé dans l'enseignement est
&gatement évidente pour les Inspecteurs qui sont avant tout des conseillers et des
agents de diffusion des réformes décidées par les directeurs des Offices d'Education.

SAWARD (A.C.). — Important issues: an Inspector's vilew (Les faits importants:
te point de vue d'un inspecteur). — In: The School Government chronicle, nov. 1989,
pp. 117-122,

L’auteur passe en revue les divers agents de I'évolution gu’il constate dans le sec-
teur de I'éducation :

— ]a sélection qui s'est améliorée grace a {accroissement du choix de cours con-
duisant & des épreuves du baccalauréat ;

— {a réhabilitation des écoles secondaires modemnes qui préparent non seulement
ay baccalauréat (G.C.E), mais aussi au cerlificat d'études secondaires (examen

interna) ;
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— {a réorganisation (encore probiématique) des écoles secondaites de tout genre
en établissements polyvaients ;

— la rénovation pédagodique de [P'enseignement primaire, surtout dans les petites
écoles, grace & des maitres plus compélents qu'autrefois ;

-- |a révision des programmes dans les classes terminales en fonction des besoins
actuels des jeunss sur de plan intellectuel et psychologique ;

— la participation matérielle et éducative des parents ;

— la véritable démocratisation de I'enseignetnent post-secondaire grce a Ia
future université ouverte pour laquelle on prépare des programmes complets et
cohérents qui seront Suivis par correspondance par la radio st la télévision,
sous la responsabilité de professeurs de I'enseignement supérieur.

Seton A.C. Saward, l¢ secteur qui réclams les plus urgentes modifications est celul de
I"'enseignement secondaire.

« Népszeriitien » emberek 7 (Des gens «impopulaires » 7). — In: Kbznevelés, n® 18,
19 sept. 1969, pp. 15-17.

Contribution & la discussion des causes de l'impopularité des inspecteurs de l'en-
seignement en Hongrie.

Skolstyrelsen skall tHisédtta alla skolledaré (La direction scolaire doit nommer tous
les directeurs d'école). — In : Skolvarlden, n® 35, 5 déc. 1969, p. 6.

Apercu général du probléme de la nomination de directeurs d’école. Les unités de
base. Nomination sur 1e plan municipal,

SOCERDOTOV (N.l), CERPINSKIS (N.V.). — Skolovedenle, ego predmet | zadacl
{L’administration sociale : son sujet et ses problémes). — In : Sovetskaja Pedagogika,
n* 8, sept. 1969, pp. 75-87.

Principes de base et objectifs de T'administration scolaire. Dévsloppement de cette
branche de T'éducation pendant les dernidres décades. Ses relations avec [les
théories sur le contrdle, 1a sociologie et I'éthique. Probléme divisé en: base théo-
rique, organisation du travail, administration des écoles, administration A lintérieur
des écoles.

Formation et éducation permanente des enseignants

BENCHIMOL de ESEBRAGE (Régina). — Un camino dified (Un chemin difficile). —
In: Revista de Educacion, n° 23, 1969, pp. 40-53.

De différentes enquétes concernant la situation sociale des enseignants se dégagent
des conclusions uniformes. Un grand nombre des personnes interrogdes place le
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maitre au-dessous des techniciens et dans un &chelon prétérentiel par rapport aux
branghes moysnnes. On peut affirmer que, dans l'ensemble, & maitre est situé aux
derniers degrés dans 'échelle des travailleurs intsilectuels.

QREUSE (E.). — Un contr8le nouveau de la formation des Instituteurs. — In: Bulle-
tin d'information, 4* année, n° 8, oct. 1969, pp. 13-18.

Le droit d'enseigner ne sera plus donné & la sulte d'un examen traditionnel, mais
aprés examen d'un dossier réuni au cours des deux ans de formation & ['école
normale et qul comprendra essentlellement un é&tat des défauts et des lacunes des
connaissances constatées & I'admission du candidat, les progrés réalisés, les appré-
ciations individuelles portées par toute I'squipe pédagogiqua chargée de sa forma-
tion, les appréciations portées par le jury lors d'une matinée de classe, les observa-
tions de l'intéresss.

OSTERGARD (L.). — En betaenkning skrevet over gaetterler (Un rapport écrit sur
des théories). — In: Folkeskolen, n® 24, 20 juin 1969, p. 1338.

Le recyclage des professeurs de gymnastique. Le manque de coordination. Les
desiderata des enseignants. L'importance de la formation sportive des dlaves.

@

Création des Instituts des Sclences de FEducation.

L'université accorde un intérét chaque jour plus grand & la formatlon des futurs
professeurs. La société actuelle attend de {'université des solutions & ses pro-
blémes : parmi ces derniers figure T'extension de la culture & des zones plus élargies
de la population, avec des garanties d'efficacité en ce qui concerne la formation
des titulaires des postes d’enseignement.

C'sst pourquoi, on a considéré que le moment était venu de créer, & l'intérieur de
I'université, des organismes d’éiudes et de gestion de tous les problémes peédago-
giques qu'elle peut englober.

Ces nouveaux organismes établiront des formes d'action coordonnés au sein du
futur Centre national de recherches pour le développement de l'education, qui
sera créé a cet effet.

I a dont été& créé, sur proposition du ministre de I'Education et de la Sclence, des
Instituts des sciences de I’Education. Ces organismes seront au service de fa forma-
tion intellectuslle et culturelle du peuple espagnol.

Parmi leurs fonctions, on inscrira :

a) la formation pédagogique des universitaires, envisagée sous un aspect de perfec-
tionnement continy ;

b) la recherche active dans fe secteur des sciences de {'éducation;

¢} le conseil d’'ordre technique dans le domaine éducatif aussi bien sous son aspect
strictement pédagogique, que sous son aspact sotio-économigue.

Rétérences :
Textes officlels ; Révista de Educatlon, n° 204, juil.-ao0t 1968, p. 41-42.
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AYLES (NW.). — In service education In Essex: a role for Colleges of Education
(Le recyclage dans I'Essex : une tache pour les Colléges de Pédagogie). — In
Education for teaching, n® 80, automne 1989, pp. 16-21.

Que les colléges de pédagogie aient un rble a jouer dans le perfectionhement des
professeurs, personne ne le nie ; cependant teur efficacité est diminuée par 'absence
d'un plan struciuré suffisamment flexible et dynamique.

Dans I'Bssex, la commission de I'enseignement a organisé, grice & une coffaboration
volontaire des colléges de pédagogie, des séries de cours académiques &t pédago-
giques de durée limitée {en particuller pendant les week ends) dans les sciences,
les arts, les langues, le théatre, I'étude du milieu, l'enseignement spécial, eote,
Un organisateur responsable («tutor ») était affecté a chaque collége, chargé d'établir
un lien entre l'inspectorat et le personnel formateur pour metire au point une poli-
tique cohérente et participant lui-méme aux taches d'enseignement et d’administration
dans fe cadre du programme de recyclage. Les fonctions de Torganisateur sont donc
trés lourdes, et sa vocation reste essentielfement celie d’éducateur.

Beste leerkrachien - ook manﬁen - voor kleutrscholen beschlkbaar stellen. (Les écoles
maternelles doivent disposer des meilleurs enseignants - également d'enseignants
masculing). — in : Onderwys en Opvoeding, n° 10, 1969, p. 209.

Schéma pour des cours de trois ans d'étudiants qui ont terminé ['école secondaire.
Formation, générale et branches spéciales pour ceux qui se préparent & Ja fonegtion
d'enseignant a I'école de base.

KONING (J.). — De viiegende Hollander in de mist. De «leraarsopleiding» aan de
universitelt {en elders), (Le vaisseau Fantéme dans le broulllard. La «formation dss
enseignants » & l'université (et ailleurs). — In : Paedagogische Siudién, n® 9, 1969,
p. 409.

L'auteur constate qu'en 1969, il n'existe pas de formation proprement dite pour la
profession d’enseignant des écoles secondaires. Dans les facultés universitaires, la
formation sclentifique prime. Depuis 1955, quelques universités ont commencé des
expérimentations dans {e domaine de la formation pédagogique-didactique. La Loi
Mammouth ne donne aucune indication. A 1a fin de l'article, I'auteur énumére les
problémes que pose [intégration de la formation pédagogique-didactique dans
P'étude universitaire.

La formation du personnel enselgnant (proposition).

Constatant la géne du personnel enseignant confronté 4 des problémes d'orientation
et d'efficacité et attribuant la perte de prestige de ce personnel & I'ambiguité des
multiples rdles pour lesquels il ne regoit pas la formation requise, le professeur
Saul B. Robinsohn, directeur de I'Institut de recherches é&ducatives de Berlin propose
une réforme de la formation des maitres du primaire et du secondalre qui unirait
intimement les études scientifigues aux études pédagogiques.

Actugllement les institutewrs bacheliers sont formés pendant six semestres dans des
sories d’écoles normates {Pddagogische Hochschulen), rattachées de plus ou moins
loin a I'Université, Hs vy étudient principalement les sclences de I'éducation et une




qisqipling particuliére et s'entrainent & la pratique scolaire. Les rapports avec
I'université sont difficiles a établir. Dol une ségrégation par rapport aux professeurs
du second degré.

Ceux-ci regoivent pendant huit & douze semestres une formation scientifiqgue dans
les deux spécialités qu'ils ont choisies accompagnée d'une bréve initlation & la
philosophie et & la pédagogia (Begleitstudium). La formation pédagogique de deux
ans qui lui succéde (Referendariat) est mi-théorique, mi-pratique. En régle générale
on reproche & cette formation d'étre trop théorigue et mal adaptée & la réalité de
la classe et aux tdches du professeur.

Le professeur Robinsohn propose que la formation des maitres soit unifide. Ele n'in-
terviendrait plus dans des établissements distinets, mals dans une faculté pédage-
gique, centre de recherche ouvert sur Tinterdisciplinarité du fait de la variété des
sciences qui intéressent I'éducation. Alors qu'actueliement elle différe complétement
selon le type d'école auquel elle est adaptée, dans le nouveau projet la formation
seralt plus ou moins approfondie selon le cycle (1%, 2° ou F} auguel on la des-
tinerait.

Les études universitaires des futurs maitres débuteraient par des études de base qui
s'étendraient sur deux semestres durant lesquels une formation pédagogique générale
serait donnée (connaissance critique systématique de I'école, systéme scolaire dans
ses rapports avec la sociéteé et la politique en Allemagne et dans les pays éfrangets,
psychologie de l'acte d’apprentissage, des groupes, probléme des aptitudes, initia-
tion aux « mass media »...

Puis commencerait 'approfondissement des spécialités choisies (5 semestres pour le
premier cycle, 7 pour le second, 8 pour le troisidme) non plus envisagées unigue-
ment pour elles-mé&mes mais dans le but de savoir les transmetire 2 de futurs
éléves. D'oll étude de la didactique de ces spécialités, de leur adaptation aux
diffiérents &ges, des méthodes 4 employer. Au début, [es &tudes spécialisées
(Fachstudium) pourront réunir l'ensemble des candidats pour les différents cycles.
Celui du premier cycle devra se spécialiser dans une discipline, celul du deuxiéme
et du troisidme cycles dans deux matiéres dont {'une principale. Puis les formations
differeront, car le professeur du deuxiéme cycle devra, dans son enseignement,
metire l'accent sur le contenu informatif, fandis que ceiui du troisiéme cycle
s'attachera & 1'étendue et aux méthodes des disciplines enseignéas.

l.a phase terminale de la formation universitaire, comprendra une combinaison de Ia
théotie et de la pratique inspirée des études de médecine et débouchant sur la
pratique : étude de situations d’enseignement, étude de cas...

ta deuxigme partie des études, le réferendariat, permetitra au futur maitre de
s'exercer & acquérir une expérience pratique de l'enselgnement. Contrairement 4 la
situation actuelle, elle devrait en partie dépendre de {'université dont la mission est
d'altier théorie et pratique.

La faculté pédagogique pourrait délivrer plusieurs titres: examen d'Etat pour les
futurs professeurs, dipléme pédagogique qui existe déja dans certaines écoles
normales, doctorats de 3° cycle et d'Etat.

Ces études pédagogiques ne s'adresseralent pas uniquement au personnel ensei-
gnant. De nombreuses professions para-pédagogiques pourraient y trouver une base
de formation: psychoicgues scolaires, conselllers d'orlentation scolaire et profes-
sionnelle, professeurs pour handicapés, experts dans les secteurs de Padministration
scolaire, Pinspection des écoles, la planification de l'enseignement des adultes,
animateurs... s suivraient les études de base et Studieraient ensuite d'autres spé-
cialités. ‘
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Les sciences de I'éducation sont-elies actuellement assez avancées pour jouer un
tel rdle 7 La réalisation de tels projets pourrait évidemment leur donner une impul-
sion décisive.

Si cette proposition souléve de nombreuses obiections et se heurte & de nombroux
probldmes, elle éveille beaucoup d'intérét (en Hesse et en Rhénanie-Westphalie par
exemple) et correspond & un besoin profond. Elle se place dans le cadre de
I'alternative suivante : I'école de demain sera-t-efle intégrée ou tripartite ?

Référencas :

— Theorie und Praxis der Lehrerbiidung von saul 8. Robinsohn aus «Dle Zait», n° 4 et § du
28 fanv. ot 2 févr, 1968,

— Intervlew du professeur S.B. Robinsohn, par le professeur H. Blankertz. — In: «Didactica»,
ne 1, 1868, A. Henn Verlag, Ratingen.

— Lehrerblidung der Zukunft : das Robinsohn - Modall. — I[n : « Bildung und Erziehung, ne 7, 1963,
pp. 12-15.

== Interview it Frau Staatssekretir Dr H. Hamun Brlicher. — In: Bildung und Erziehung, ne 10-11,
1969, pp. 1-4.

EGGER (Prof. D° E.}, — Stand und Probleme der Lehrerwelterbildung In der Schweiz
{Etat et problémes du recyclage des maitres en Suisse), — In: Archiv fiir das
Schweizerische Unterrichtswesen, 54-55° année, 1968-1969, pp. 80-89.

En Suisse le recyclage des mailtres se fait par I'intermédiaire d’organismes publics
et plus souvent d’organismes privés avec fréquemment la participation de ['Etat.
Malheureusement en raison de I'organisation fédérale de la Suisse, ces efforts sont
toujours morcelés.

HAAS (Viliam). — Profilacia studia ucitel’stva pre 1 - 5 rocnik zds. (Les études des
maitres d’écoles primaires). — In : Pedagogika, n® 5, 1969, pp. 769-778.

L'histoire de la formation de maitres de I'enseignement primaire en Tchécosiovaquie.
Son état actuel. Les projets nouveaux. Les problémes auxquels ils doivent faire face :
— formation pédagogique de futurs maitres ;

-= la fonction, fe besoin social dans leurs études ;

— la situation sociale et matérielle des maitres.

HOLECYOVA (Olga). — K ota’zke vysokoskolskej pripravy pracovnlcok na useku
predskolske] vychovy (La question de la formation supérieure du personnel chargé
de I'éducation pré-scolaire). — In : Jednotna skola, n° 7, 1969, pp. 611-823.

L'histoire de la formation des éducatrices en Tchécoslovaguie. Les projets de leur
formation universitaire 19691970 en Bohéme et en Moravie. La participation des

hommes & ce genre d'études. La nécessité des études supérieures de pédagogie
pré-scolaire.
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Aktivisirovat’ kollectivnuju mysl’ predopavatele] (Stimuler la pensée collective des
maitres). — In : Sprednee special’noe obrazovanie, n° 9, sept. 1969, pp. 2-4.

Nécefssilé d'élever le niveau de qualification des maitres. Principe souhaitable de
relations étroites entre les difiérentes disciplines de I'enseignement. Des comités
pédagogiques étudient ces relations, encouragent {es expériences tantées. lls ont un
réle de contrble et de conseiller dans I'élaboration des manuels scolaires.

KALINOVSKid (J.). — Rabola s prepodavatelfami (Travail avec les enseignants). —
In : Srednee special’noe obrazovanie, n° 9, sept. 1969, pp. 18-23,

Tr:fzvaii' de formation permanente des enseignants a 'école technique das bibliothé-
caires & Omsk. I! porte principalement sur Pélévation du niveau de qualification des
maftres et sur leur formation politique, dans les directions suivantes :

— approfondissement des connaissances théoriques,

- &lévation du niveau de spécialisation,

— €&lévation du niveau pédagogique,

— amélioration du travail éducatif.

Critigues, Besoin d'un enseignement de {a standardisation.

KRJUCKOV (AF.). — Podgotovka ucitella tekhnicesklikh disclpiini truda (Formation de
professeurs des disciplines techniques et de travaux appliqués). — In: Sovetskaja
padagogika, n® 9, sept. 1969, pp. 93-99.

Critique de T'enseignement technique : insuffisance en équipemenis, mais surtout
dans la formation des malires. Indication de trois directions & suivre pour la forma-
tion des maltres dans je sens d'une spécialisation plus poussée. Critigue du plan
d’enseignement technique.

Organisation de la vie scolaire

JORGENSEN (J. CHr.), — Aénlolkeus val eldménasenne (Droit de vote ou fagon plus
entidre d’engager sa vie). — In : Opettajain Lehti, n® 48, 28 nov. 1869, pp. 6-8.

Actuellement on tente en Scandinavie de mettre en pratique, dans les milieux sco-
laires, les Idées démocratiques. L'auteur sg'intdresse ici aux expériences faltes 2
I'école préparatoire de professeurs de Sajen (Norvége), et aborde, & ce propos, les
prablémes posés par la réalisation de la «démocratie & f'école », Ces problémes
ont leur racine, non pas tant dans Tinstallation de nouveaux appareils administratifs,
que dans l'attitude nouvelle, plus responsable et confiante, requise par la démocratie

de ses détenteurs.

Periodliuvun kokellua kokeiluperuskoulun ylaasteelia (L'expérience de I'enseignement
par périodes au niveau supérieur de I'Ecole de base expérimentals). — In : Opetta-
jain Lehti, n® 44, 31 oct. 1969, pp. & et 29,

A l'école de base expérimentale de Toivokaleivonmikl, l'année scolaire est divisée
en 6 périodes, comptant chacune 33 Jours de travail, & ralson de 35 heures de
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travail par semaine. Aprés chague période, I'éléve regoit une appreciation qui peyt
requérir pour lui un «enseignement de soulien» au cours de la période suivante,

Quels sont les avantages d'uns telle méthode ? L'intérét de féléve soutenu jusquy
la fin de P'année. Une répartition plus aisément modifiable des heures de cours
entre chaque matiére. Une mobilité accrue du corps professoral (on peut inviter,
pour une période, un spécialiste venant de P'extérieur). La semaine de 5 jours.

1968-1969 : essal de bilan. — In: Cahiers pédagogiques, n° 84, oct 1969, 84 p,
et 1968-1969 (suite) : témolgnage d’un proviseur. — In : Cahiers pédagogiques, n° 85,
nov. 1968, 68 p.

Ces deux numéros essaient d'établir le bilan scolaire des années 1968 et 1969, des
espoirs quelles ont fait naitre et de leurs retombées (réalisations ou échecs). Bilan
négatif ? Peut-8tre, mals négatif surtout pour ceux qui veulent tout changer lout dg
suite et aussi pour ceux qui ne veulent rien changer jamais.

Des structures nouvelles se dessinent, tant bien gue mal. Mais # ressort de cette
étude un point fondamental qui doit faire beaucoup réfléchir tous les enseignants:
quelgue chose n'a vraiment changé que 14 oir existaient un administrateur et un
groupe acquis a la rénovation.

Dans le second numéro, un proviseur s'explique et cherche & retracer comment,
entre mai 1968 et juillet 1969, I'élan s'est transformé en objectifs, et dans qusile
mesure les objectifs ont été vécus et les buts atteints, et dans quelle mesure au
contraire il & fallu déchanter, accepter des compromis et vivre [a réalité avec sa
lente dégradation,

Un enseignement Intégré : classes expérimentales au Tchad. -~ In: Informations
pédagogiques, n® 2, sept.-oct. 1969, 8 p.

Dans le cadre d'une opération de ruralisation qui vise & une animation au niveau
des villages, de nouvelles méthodes d'enseignement sont expérimentées depuls
2 ans dans certaines classes du premier degré au Tchad. Cet enseignement, qui
dispensé en 4 ans, repose sur guatre disciplines (langue frangaise, initiation logiqus,
éducation corporelle et esthétique), doit permettre a I'enfant de s'adapter & [I'évolu-
tion rapide de 1a soci&té africaine et d'en devenir un élément de progrés; la
tangue frangaise est enseignée comme une langue étrangre ; priorité sst donnée &
la langue orale sur la langue &crite ; & partir de la 3° année, ies éléves participent &
ure analyse du milieu au moyen d'études et d'enguétes; les legons utilisent des
supports audio-visuels ; Il faut surtout noter 'apport des mathématiques modernes.

Actuellement fonctionnent 27 classes de premiére année, 23 de 2° année st
10 de 3" année, Les maitres sont formés par des stages annuels et secondés par
des conseiflars techniques itinérants qui les assistent a la fois sur le plan pédadc"
gique et technigue. Quant aux résultats, Ils semblent déji trés positifs: peu o
pas de redoublements, malgré un absentéisme inévitable en milieu rural, moditication
des rapports maitre-éléves, présence aux cours des parents.
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Disciplines

1. EDUCATION CIVIQUE.

ZENS (D" C). — Zur frage der « Polltischen Blldung» ale Lehr und Erziehungsauf-
trag der Pifichischule (La question de la «formation politique », mission dducative
de I'école obligatoire). —- In: Erziehung und Unterricht, 119° année, cahier 9,
nov. 1968, pp. 611-620. :

Une république démocratique ne peut fonctionner si ‘les citoyens ne sont pas assez
avertis pour juger des problémes politiques et économiques. Les académies pédago-
giques doivent veiller tout particulidrement & former les futurs maitres dans ce sens
afin que ces derniers puissent & leur tour former des citoyens conscients.

La viclence. Débat entre plusieurs psychologues et professeurs, coordonné par
José Francisco Pastora, — In: Servicio, n® 1099, 24 nov. 1969, pp. 1-11 et 15.

Le théme dominant de ce numéro est Ja violence. Délinquance juvénile et milieu
ambiant. Influence de la pédagogie sur le développement ou le contrdle des pas-
sions adolescentes. Les solutions possibles. Les caractéristiqgues des nouvelles
générations. Une «école des parents» serait peut &tre une fagon de résoudrs
certains problémes dus au conflit des générations.

Educatlon civique. — Paris, Institut pédagogique national, 1969, 80 p., coll. « Cahiers
de documentation », série pédagoegique.

L'Institut pédagogique national a publié récemment cette bibliographie (ouvrages,
articles, filmg et disques) destinée aux professeurs chargés de ['éducation civique
dans fes classes du second degré (8° & terminales). Un additif paraiira prochaine-
ment, tenant compte des modifications de programmes intervenues entre temps dans
ce domaine.

MEYER (L.). — Politlsche Bildung und offendliche Wissenschaft. Symptome und
Aufgaben unserer zelt (Formation politique &t diffusion de la science. Caractéristiques
et taches de notre temps). — In: Die dsutsche Schuls, 61° année, cahier 10,
oct, 1969, pp. 588-604.

L.a formation et I'éducation politiques se reconnaissent & ce qu'elles permettent a
Phomme une conduite de vie éclairée. Or celle-ci n'est possible que s'il est averti
de 'état des sciences et des techniques et des répercussions que feurs nouveaux
développements peuvent aveir sur image qu'il se fait de la vie et du monde.
U'homme apprend alors & aborder de front les problémes et non & les fuir, ce qui
se produit quand, ignorant presque tout de la science et de la technique il est
effrayé et prét & s’en remetire & I'homme d’'Etat qui le délivrera. Aussi notre ensei-
gnement est-il & reconsidérer. Certes 'humanisme dolt avoir sa place, mais pas plus
grande que celle de fa science pure et des sciences appliquées, sous peine de
taire de 'homme un étranger dans le monde ol il vit.
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Résultats de Penquéle réalisée par Finstiut frangais d’'Opinion publigue : « L’lmage
de I'Unesco en France ». — Commission de {a République Frangaise pour Y'Educa-
tion, la Science et la Culture. — Référence INF 152, sept. 1969.

Trois points essentiels se dégagen! de ceite étude :

1%} le niveau d'information :

L'Unesco est actuellement connue par 69 % de la population 4gée de 15 ans et plus
{sa notoriété se révéle nettement plus élevée que celle d’autres organisations inter
nationales telles que I'OCDE, la FAO, I'OMS). Cependant, un Frangais sur trois
seulement peut en donner une définition correcte, méme trés vague. Les réalisations
de PUnesco sont mal connues, L’analphabétisme, la lutte contre la faim, actions qui
débordent largement le domaine de I'Unasco, sont en geénéral citées. D'allleurs, ces
réponses tévélent I'Influence prépondérante de fa télévision. Les publications de
I'Unesco, surtout « Le Courrier» sont également d'importants agents d'information.
lLes Clubs Unesco sont connus par 1/3 des journalistes et 2/3 des professeurs et
cette expériance est jugée intéressante.

2%} I'image de I'Unesco :

De Tavis de 2 persennes sur 3, PUnesco fait des efforts importants pour la coopéra-
tion internationale. Si ses aspects bureaucratiques 4{ui sont souvent reprochés, il
n'en est pas moins vrai que la coopération dans le domaine de I'éducation, de la
science et de la culture est considérée comme un moyen efficace de servir la paix.
La lutte contre lanalphabétisme, contre le racisme, la protection des droits de
'homme, la création d'écoles dans les pays en voie de développement sont estiméss
comme étant les plus dignes d’attention.

3%} la présence de f'Unesco dans fa vie professionnelle des spécialistes :

Les journalistes manquent d’informations, bien que la moitié d’'entre eux considére
gque les activités de I'Unesco intéresseraient feurs lscteurs. Il faut noter gue 54 %
des journalistes jugent mal adaptée l'information directement reque de I'Organisation,
Les professeurs s'estiment aussi mal informés et le niveau général d'information dans
leur milfeu professionnel Jfeur parait également médiocra. Leur aftitude générale
révéle un désir de participation, au travers de jeur enseignement, & la diffusion de
I'iInformation sur I'Organisation.

2. ENSEIGNEMENT ARTISTIQUE,

School en muzlek In Nederland (L’école et la musique aux Pays-Bas). — In:
Documentatieblad, n° 11, 1989, p. 489.

Les divers rapports & ce sujet donnent une image assez sombre. Théoriquement, on
donne des legons de musique dans 84 % des écoles de base et 89 % des écoles
continues. Pratiquement, il n'y a ni méthode ni continuité. Le chant w'a pas acquis
ung place dans la vie des écoles. Dans l'enseignement de base on constate une
forte régression,
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3. ETUDE DU MILIEUY.

Ihminen ja ympiristd (L'’homme et son milieu). — In: Opettajain Lehti, n° 43
24 oct. 1969, pp. 14-15, ) P opetaEm R !

L'an prechain, 4 l'occasion de I'Année européenne de la prolection de la naturs,
des cours sur ce théme seront soit institués soit donnés en plus grand nombre
dans les écoles finlandaises. Dans une école primaire d’'Helsinki, un enseignement
pon?qt te nom de «¥homme et son milieu » a dé&ja &t& inauguré, de !a troisidme a
la_ sixiéme année, et comprend I'élude de Y'écologie, des différents systdmes écolo-
g:qqes, des systémes d'eau, des terres vierges, des centres urbains, des surfaces
cultivées, de la physiologie générale, et de I'importance de la protection du mitieu.

PUU_PPO (Leila), -~ Maailma, missA eladn (Le monde ou je vis). — In: Opettajain
Lehti, n° 43, 24 oct, 1989, p. 25.

Une expérience est en cours en Finlande, groupant professeurs et trés jeunes
éléves, pour la préparation de tout un cycle d’émissions de la radio scolaire, étalées
sur deux ans, et ayant pour thdme et pour titre «le monde ol je vis». Ces émis-
sions sont destinées aux édléves des petites classes et diffuseront, pour les jeunes
auditeurs, qui ne sont plus seulement finlandals, mais habitants d’'un monde en
pleine évolution, la somme énorme des connaissances qui les intéressent.

4. HISTOIRE.

FILENE (Peter G.), OLIVER (Donald W.). — History In the High School: a proposai
for pluralistic reform (L'histoire & I'école secondalre: un projet de réforme mul-
tiple). — In: The educational forum, vol. XXXIV, n® 1, nov. 1969, pp. 71-79.

Bien que les besoins de I'éléve ne soient pas les mémes d'une région a l'autre, les
professeurs se contentent de suivre scrupuleusement des manuels identiques. Pris
entre lgurs tAches pédagogigues et laurs nombreux services extra-professionnels, ils
ne disposent pas d’'un temps suffisant pour lire, comparer et finalement créer un
cours personnalisé, remis & Jour.

|| faudrait donc que des spécialisies opérent & leur place des s¢lections de matériel
et de livres, grace 2 des ordinateurs. On créerait ainsi des «bibliothéques de
références pour les programmes» compléments indispensables des « bibliothéques
historiques » dont 1e seut réle était de compller les ouvrages.

5. LANGUE MATERNELLE, LANGUES ETRANGERES.

PRENDERGAST (Raymond), — Pre-reading sklils developed In Montessorl and Con-
ventional Nurgery Schools (Pré-initiation a la lecture dans des maternelles ordinaires
et des «classes Montessori»). — In: The elementary school journal, vol. 70, n° 2,

déc. 1969, pp. 135-141, bibliogr.

Description d'une expérience faite en sept mois permettant de comparer des
enfants ayant fréquenté une école maternelle utilisant la méthode Montessori ou une
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école ordinaire ou n'allant pas & I'école du tout. Un test pré-expérimental avait ét8
soumis individuellement & chague enfant, puis un test post-expérimental. I est appary
que les enfants éduqués selon la méthode Montessori obtenaient des résultats netts.
ment supérieurs dans le domaine de la coordination entre 'cell et la main, mais que
cette supériorité était moins caractérisée dans les autres domaines (position dang
'espace, discrimination auditive, langage réceptif). Il faut préciser que les enfanis
des &coles Montessori proviennent de milieux socio-économiques favorisés.

RAIHA (Jouko A.). — Aldinkieli - vieraat kielet (langue maternelle, langues étran-
géres). ~— In: Opetiajain Lehti, n® 43, 24 oct. 1969, pp. 13 at 31.

L'enseignement de la langue maternelle, et celui des langues étrangéres ont au fond
nombre de buts communs. Comment pouvait se traduire la complémentarité de leyr
démarche, dans le travail scolaire ?

— en considérant comme primordial I'apprentissage de la parole, de la fagon de
s'exprimer clairement face aux autres ;

— en attachant de Pimportance non pas au fond, mais & a forme de ce que dit
I'éléve ;

-- gh ne considérant pas la grammaire comme un but en soi, mais commes un
moyen de comprendre ia langue ;

-— en coordonnant e plus possible les notions grammaticales entre toutes les langues.

De la maternelle a Puniversité, — In: Le frangais aujourd’hui, n° 7, oct. 1969, 80 p.

Exposés faits par des délégués de |'Association frangaise des professeurs de fran-
¢ais réunis en mars 1969 pour étudier les caractéristiques et la progression d'un
enseignement du frangais qui, de ¥'école maternelle & {'Université, répondrait aux
véritables besoins d’aujourd’hul et serait susceptible de s’enrichir et d’évoluer avee
les réalités de demain.

Comples-rendus de diverses expériences mendes :

— par un groupe de professeurs de C.E.G. et de C.E.S. sur une « pédagogie d'équipe
et de recherche » dans 'enseignement de fa grammaire ;

— par des professeurs de C.ET. sur les nouvelies formes de communication ;

— par des professeurs du groupe des littéraires d'« Enseignement 70» sur Félude
d'czuvres romanesgues.

Pour permetire aux professeurs de mieux mesurer les connaissances dont disposent
leurs éldves, FAssociation des professeurs de frangals propese aux professeurs un
questionnaire & faire remplir & leurs éléves, qui serait fe début d'une enguéle ou
plutdt méme d'un ensemble d'enquétes sur la langue des jeunes Frangais contem-
porains.

L'enselgnement du frangais & Pécole élémentaire (comple-rendu descriptif d'une
expérience 1967-1968). — Paris, Institut Pédagogique National, n° 38, 1989, 148 p.
coll, « Recherches pédagogiques ».

Préparation et déroulement de la premiére année d'expérience prévue comme la
phase préliminaire indispensable & la mise en place d'une expérience qui doil s@
poursuivre sur plusieurs années.



Comme telle, celle premidre année s'est proposée :

e d’fétudier dans les écoles annexes et d'application de dix écoles normales
d'institutrices et de onze d&coles normales d'instituteurs l'application des pro-
grammes de frangais et des instructions ministérielles mises au point par la
Commission Rouchette ;

— de rechercher les conditions d'enseignement global du frangais tel qu'il est défini
dans les nouvelles instructions :

— de mettre en place une expérience suivie et contrdlée dans laquelle les condi-
tions retenues seront réalisées. C'est ainsi qu'est apparue la nécessité d'organiser
sur le plan local, académique ou régional des cours suivis de linguistique et de
grammaire moderne & I'intention des maitres participant & I'expérimentation ;

— d'évaluer 'efficacité de cet enseignement.

Figurent en annexes: le texte du projet d'instructions Rouchette, des comptes-
rendus d’expériences, des éléments de bibliographie.

Unité et diversité du francals contemporaln. — In: «Le Frangais dans le Monde »,
n° 69, déc, 1969, 63 p.

La complexité multiforme et changeante du frangais contemporain est devenue une
évidence & laquelle le professeur ne peut plus se soustraire.

Les normes qui permettraient de sélectionner entre plusieurs accents, constructions,
termes, etc., celui qui est e «meilleur», le plus «utife », le plus «vrai» (souvent
aussi le plus éloigné de Ja réalité linguistique) ont disparu. Plusieurs fangues fran-
caises se sont constituées, qui, pratiquées simultanément, s'interpénétrent aujour-
d'hui en de conslants échanges.

Ce numéro spécial est réserveé & I'élude de ce probléme dans un double but:

~- apporter des remédes 4 (a [égitime Inquidtude des enseignanis qui s'interrogent
sur le contenu de leur enseignement autant que sur ses farmes ;

— tenter de dresser sur quelques points une sorte d'état des connaissances sur
lesquelles 'enseignant pourra fonder les étapes raisonnées de ['apprentissage de
la langue. Parmi les nouveaux critéres d’analyse reconnus, le postulat linguis-
tique, d'aprés lequel les langues varient en fonction des «situations» dans
lesquelles s'effectue l'acte de communication, parait devoir fournir une base
d'enquétes objective.

Nouvelles critiques et enseignement littéralre. - In: Cahiers Pédagogigues, n° 86,
déc, 1969, 80 p.

L'enseignement des letlres, tié & un humanisme né de la Renaissance, ignorant
Freud, Marx et Saussure, donne aux éléves des valeurs longtemps considérées
comme éternslles, mais qui actuellement n'ont plus de sens pour les éléves en
dehors de leur classe.

Il est nécessaire que soit actuellement précisée la finalité de t'enseignement du
frangais, le but recherché par le professeur de letires.

Pour redevenir un enseignement digne de ¢& nom, Penseignement des leftres doit
se faire critique. A c0! des accusations portées A «l'ancienne critique », plus
proche de Pétude littéraire que de la critique, ce numérc des « Cahiers Pédago-
.glques » contient une étude des aspecis de la «nouvelle critique »,
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Celle-ci s'efforce de comprendre d'abord I'euvre par elle-méme : I'ceuvre seule fajt
comprendre !|'cuvre {d'ol la suppression des morceaux choisis par la lectury
d'eeuvres compldtes). C'est seulement dans un deuxiéme temps que l'on essaip
d'expliquer l'ceuvre par telle ou tsile technique: psychologie, psychanalyse,
marxisme, histoire des formes. : .

Deux articles de ce numéro : « Pour une poétique de la poésie » de Jackie Pigeaud,
et « Poésie, littérature et enseignement» de Daniel Briolet, ont été écrits & Ja suits
du colloque qui s’est tenu du 21 au 31 juillet 1969 & Cerisy-la-Salle sur « I'enseigne.
ment de la littérature ». Un 3° article de Jacques David mélent les réflexions qui T
sont venues au cours de ce congrés A celles qui ont €16 provoguées par une ren-
contre organisée par la Fédération des Cercles de Recherche et d'Action pédago-
gigue en septembre 1969 sur « L'enseignement du frangais dans le second cycles,

Recherches en grammalre et lingulstique appliquée. — Paris, Institut Pédagogique
National, n® 36, 1969, 101 p., coll. « Recherches pédagogiques »,

Résultats de trois recherches complémentaires dans l'enseignement du frangais,
susceptibles d'infléchir les programmes et les techniques pédagogiques en vigueur,

La premiéra de Frangois Ters, nous montre comment une étude statistique précise
des fréquences d'emploi et de maitrise des verbes peut et doit conduire, entre
autre, a une refonte des programmes de conjugaison. Confrairement & T'usage, ce ne
sont pas les verbes réguliers qui devraient étre étudiés en premier lieu et avec le
pfus d’insistance, mais au contraire les verbes irréguliers.

La seconde de M., Michaux et de J. Sinoux donne le bilan complet de |'expérience
d'enseignement programimé de la grammaire frangaise entreprise sur 2 classes
en 1965-1966 et étendue & d'autres établissements en 1966-1967 et dont les premiers
résuitats avalent paru dans de n° 32 du « Courrier de la Recherche Pédagogique »,
Ce bilan fait ressortir, par une comparaison entre le groupe expérimental et le
groupe témoin, d’'une part l'efficacité de ['enseignement programmé et d'autre part
l'importance du facteur psychologique dans la reconnaissance des fonctions gram-
maticales.

Cette étude, en nous indiguant dans quel sens il parait souhaitable de modifier
Penseignement grammatical & I'école élémeniaire pour lever les difficultés maintes
fois signalées, devrait permeitre d'établir des programmes mieux adaptés au niveau
des éléves.

La 3 recherche, effectuée par J. Carbonnel sur Putilisation des gammes syntaxiques
en 6 et 5% ouvre des perspectives nouvelles en montrant comment 'usage des
exercices sirucluraux et du [aboratoire de langue peut également Intéresser l'en-
seignement du francais,

HANZSEROS (Gy). — Irodalomtanitas - pszichologlal nézbpontbol (L’enseignement
de la littérature du point de vue psychologique). — In : Kdznevelés, n° 20, 17 oct. 1969,
pp- 7-9.

Les problémes de I'éducation littéraire a4 la lumiére des récentes découvertes de la
psychologie et étudiés sur des exempies concrets.

DAM (D. Van). — Aan bestaan sireekialen I8 nog nooll aandacht geschonken
{On ne s'ast encare jamals rendu compts de ['influence des langues réglonales sur
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i%ségf)?fs;ﬁigtés des enfants & I'école). — In: Onderwys en Opvoeding, n° 10,

0"_ P!‘EmId en considéra_tion les différences d'emploi de la langue chez des enfants
qui proviennent de milieux différents. On ignore l'influence des langues régionales.

VOS (J.). de). — Nog veel werk nodlg om juist beeld te krygen van kindertaal
(I faut encore beaucoup de travall pour acquérir des idées justes concernant la
langue des enfants)., — In: Onderwys en Opvoeding, n° 10, 1969, p. 207.

Un groupe d'étudiants de I'Université d'Utrecht a, scus la dirsction du professeur
Vv.D. B.erg, erjtamé I'étude de la langue enfantine et a publié un rapport intitulé
« Maitrise active de la langue chez les enfants de 12 ans ». L'auteur se demande si

I'on s'est suffisamment rendu compte de Iinfluence du milieu d’ofl proviennent les
enfants.

CHODERA (Radomir). ~~ K pojmu Jazykoveho uciva v clzo]azycnem vyucovani
(La notion de [a matiére d'enseignement dans I'étude des langues dtrangédres). —
In: Pedagogika, n° 5, 1969, pp. 687-701.

L'enregistrement des notions, linterprétation des connaissances ucquises, ia com-
préhension théorique de Tl'essence du probl2éme, trois degrés du processus d'ap-
prentissage d'une langue étrangére, analysés par l'auteur.

La problématique du but en relation avec la matidre d'enseignement linguistique.

POLJANSKAJA (G.A). — Ispolzovanle proizvedenlj zivopisl na zanjatllsakh po litera-
fure (Emploi des osuvres picturales dans les legons de littérature). — In: Srednee
special'noe obrazovanie, n° 10, oct. 1869, pp. 16-18.

La littérature considérée comme un des domaines de l'art. Son é&tude peut é&tre

illustrée par des ceuvres d'art de domaines différents (peinture, cinéma, ete.). lei
exemples d'une ceuvre littéraire (Eugdne Onéguine) illustrée par fa peinture.

6. MATHEMATIQUES.

ABPOLODORO. — Centro de calculo de 1a universidad de Madrld (Centre de calcul de
['université de Madrid). — In : Gaceta Universitaria, n°® 131, nov. 1868, p. 18.

Co cenite de calcul est rattaché 4 un comité de gestion ol figurent & la fois I'Univer-
sité et l'entreprise |.B.M. Le centre comprend deux niveaux: le rez—deuchaqssée
comporte une salle des machines (calculatrices 7090 et 1401 de fa 2° génération) ;
les bureaux et la bibliothéque sont installés & {'étage.

Antti henttonen » matematlikan Ja teknlsien ainelden opetuksen niveltiminen kansalais-
koulussa (Comment s'articule 'enseignement des mathématiques et des matidres
techniques 2 I'école primaire). — In : Opettajain Lehti, n® 44, 31 oct. 1969, pp. 10-12.

l’an dernier les programmes de Iécole primaire ont été regroupés suivgnt quatre
options différentes. Parmi ces options, se trouve loption technique, objet de cet
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article. Dans cetts option guelles places, quelles articulations avec les autres matiares
ont les mathématiques et les travaux pratiques (de chimie, de physigue, de mécanique,
d'électricité, du métal, du bois) ?

La mathématique en sixidme par ceux qui I'enselgnent. — In : Bulletin de I'Association
des professeurs de mathématiques de l'enseignement public, 48° année, n° 289-270,
juil.-oct. 1968, 280 p.

Ce numéro, trés complet, fait le point de la nature de la mutation intervenue dans
{'enseighement des mathématiques en France : les objeclifs de la réforme, les impéra-
tifs de fa formation permanenie des maitres, les éléments de documentation, les
petspectives de la réforme et les directions vers lesquelles il convient de s’orienter,

BLY (Prof. ¥ F. V.D.). — Wiskundeonderwys vanaf de kleuterleeltyd : een nog tang nist
opgelost probleem (Enseighement de la mathématique aux enfants : un probléme dont
on n'a pas encore trouvé Ja solution). — In : Onderwys en Opvoeding, n° 9, 1969, p. 180.

Mathématique - calcul. Mathématique - travail manuel (exemple de la boite &
mosaique). Géométrie - découpages (exemple du poisson). Toute mathématique : une
combinaison d'application, de résolution de problémes et de jeu. Mathématique pour
les enfants : un probléme non résolu du peint de vue mathématique, didactique et
social.

GOFFREE (T.). — Verbeterlng wiskundeonderwys op de basisschool eist Inzet van
allen (L'amélioration de 1'enseignement de la mathémaligue aux écoles de base sxige
la collaboration générale). — In : Onderwys en Opvoeding, n° 9, 1968, p. 173, numéro
consacré a la moderpisation de l'enseignement des mathématiquas).

Le programme « mathématique » pour les classes passerelles de toutes les écoles de
I'enseignement général continu (en vigueur depuis aoGt 1968) refléte {'évolution de
cet enseignement au niveau de base. Les mémes principes doivent étre appliqués &
'enseignement des enfants de 5 a 11 ans. Activités de la « Commission pour la
modernisation du plan d'études des mathématiques ». Fondation d'un « Bureau pour
I'élaboration des projets ».

7. PHILOSOPHIE.

THIBAUX (Reger). — L'enseignement de la phllosophie au colldge d’enselgnement
général et professlonnel. — In : Prospectives, vol. 5, n° 4, sept. 1969, pp. 213-219.

Dans les C.E.G.E.P., établissements d'enseignement pré-universitaire, 'enseignement
philosophique est plus un élément de formation générale, une initiation & la méthode
de pensés qu'une préparation de spécialiste.
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8. SCIENCES SOCIALES.

FENSHAM (P.J.). — The place of sclence In general education (La place des sciences

dans fénseignement général). — In: Education News, vol. 12, n° 5, oct 1969,
pp. 16-20, tabl.

Le probléme de la place des sciences dans I'enseignement secondaire est récent,
car en Australie, la généralisation de I'éducation secondaire est un phénoméne qui
remente & quelques années seulement. La situation des sciences au niveau secondaire
est peu brillante, tant du cété des enseignants que du coté des éléves. Daés la 3°
année, le nombre d'étudianis en sciences commence & diminuer pour atteindre un
taux d'abandon de 66 % en 5° année aussi bien chez les gargons que chez les filles.
Quant aux professeurs, les plus qualifiés sont réservés aux classes terminales et
jusgu’en 4° année, I'enseignement scientifique est confié & des maitres peu qualifiés
et inexpérimentés. La pauvreté de I'enseignement scientifique dans fes premiéres
annees incite les éléves & mhandonner ces matidres pour lesquelles ils ne se sentent
pas préparés.

L'auteur envisage les améliorations que I'on pourrait apporter dans la structure et le
contenu des programmes. A son avis la conception moderne des sciences comme un
tout est une erreur : chacune représente une maniére différente d’explorer et d’expli-
quer {a nature. En imposant un programme de synthése, on écarte de nombreux
éléves qui auraient pu suivre une des voies de la science.

FRAENKEL (Jack R.), MAT NAUGHTON (Anthony H.), WALLEN (Norman E.), PURKIN
(Mary ). — Improving elementary school soclal studies (Amélioration des sciences
sociales dans I'enseignement primaire). — In : The elementary school journal, vol. 70,
n° 3, déc. 1969, pp. 154-163, bibliogr.

La désuétude des programmes actuels en sciences sociales est depuis longtemps
dénoncée : le programme traditionnel méconnait {& monde non-occidental, ignore
pratiquement les sciences du comportement, surestime la mémolire. Une révision de
tout Je curriculum de la 1™ & la 12° classe est en cours. De nouveaux programmes
ont &6 réalisés jusqu'a la §° classe sous la direction du professeur Taba. Ges nouveaux
programmes mettent Yaccent sur Pacquisition, la compréhension et I'usage correct
d'idées et concepts plutdt gue sur Vapprentissage des faits; ils encouragent le
développement de certaines méthodes de pensée en particulier I'examen des attitudes
et des valeurs de chaque enfant, ils prévoient un contrdle continu des connaissances
par le professeur et par Péléve lui-méme.

Méthodes d’enseignement

AERTSENS (G.). — Discussle oefeningen (Exercices de discussion). — In: Taalon-
derwys, n° 4, 1969, pp. 145-165.

Directives ministérielles concernant la place de la technique de discussion dans Pen-
seignement. Dialogue et discussion comme signe de démocratisation. Préparation par
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celul qui conduit fa discussion et ses collaborateurs. Travai! d'équipe et répartition
des taches. Fonction du magnétophone. Diverses formes de discussion,

PETERSEN (M.}. — Hos os korer det hele pa hjul {Chez nous tout va comme sur des
roulettes). — In : Folkeskolen, n° 24, 20 juin 1969, p. 1316.

La bibliothéque scolaire. Un centre de service pédagogique. Une nouvelle conception
de la bibliothéque 2 I'école. La nécessité d'une grande flexibilite. Les activités libres,

Comment démarrer I'é4ducation nouvelle? — In: Education et Gestion, n° 51,
oct. 1969, 80 p.

Sous ce titre général, cette livraison comporte :

— un article de R. Cousinet consacréd au « changement d’attitude » pédagogique que
supposent en tout premier lieu I'introduction de 'éducation nouvelle, et 1a nécessité
de substituer "apprentissaga de I'éléve & {'enseignement donné par le maitre ;

— une étude de L. Raillon, situant historiquament 1'éducation nouvelle (sources,
pionniers, situation et tendances actusles);

— anfin, une véritable « fiche documentaire », donnant aux ensgignants les renseigne-
ments pratiques et les conseils indispensables, ainsi qu'un exemple d’aménagement
fonctionnel d'une classe.

C'est grice a de telles publications qu'on peut éviter 'erreur trop répandue de na

prendre & 1'éducation nouvelle que ses «procédés», ses techniques, en ignoram

délibérément tas principes qui l'inspirent.

Enseignement individuel et fravall par groupes. — Paris, Institut Pédagogique National,
1969, 80 p., coll. « Cahiers de documentation », série pédagogique,

Sous le titre général « Pour une pédagogis d'éveil », 'LLP.N. publie une sétie de guatre
cahiers de documentation, élaborés par Paul Maréchal :

— 1% cahier : Enseignement individuel et travail par groupes,

~— 2° cahier : Les centres d'intérat (& paraitre),

-— & cahier : Les méthodes actives (3 paraitre),

— & cahier : Les activités dirigées (4 paraftre).

On frouvera dans ce premier cahier un rappel des instructions officielles {(cycle
élémentairs et premier cycle du second degré), les données méthodologlques du

travail individue! et du travail par groupes, les aspects principaux de leur smploi,
teur intérét pour {'¢léve et pour le maitre, leur aspect complémentaire.

Une bibliographie compléte cette publication, qui vient & son heure au moment ol,
en France, est instaurée fa formule du tiers temps pédagogique.

RAMIARAMANANA (A)). — Education, fechniques d’éducation et recherche éducation-
nelle a P'école primalre (& Madagascar). — In: Rayonnsment, bulletin de ligison de
'LN.S.R.E.P,, n° 5, 1869, pp. 6-15.

Ce qu'est et pourrait &tre 'éducation & I'école primaire : les conditions présentas sont
trés défavorables : classes surchargées (80 & 100 éléves), manque de perscnnel,
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Ins.luffisan,ca de ‘Iocaux,' de bibliothéques, de matériel, énorme pourcentage d'enfants
quitiant I'école & la fin du C.E.2, il parait urgent de suivre ['enseignement d'une

manié_re beaucoup plus systématique, en orientant les recherches en difiérents
domaines tels que :

— {'histoire de 'éducation 3 Madagascar: les différants types d’écoles, leur rdle,
leurs programmes et méthodes d'enseignement, leur évolution dans le temps :

- 1a psychoiogie de I'enfant : le rythme de développement de ['enfant maigache, son
comportement en classe ;

—_— Ia} socio-écopomie et la psychologie sociale : place de I'école dans le milieu social,
niveau d'aspiration des enfants et des parents, causes d'abstentéisme et de départ,
colt de I'enseignement ;

—-{a pédagogie: matidres & enseigner, manuels scolaires, méthodes et fins de
'éducation, réle du maitre.

D:lans cette tache, l'institut pédagogique malgache peut jouer un réle irés important
§'ll s’assure le concours des écoles primairgs, des centrss pédagogiques et des

€coles normales ; il peut devenir & la fois un cenire de recherche éducationnelle et
un centre de formation des conseillers pédagogiques et des inspecteurs primaires.

Den sammantridande skolan (L'école des conférences). — In: Skolvdrlden, n° 29,
17 oct. 1969, p. 3.

La démocratie & V'école. Le grand nombre de réunions imposé aux enseignants et
€léves. Le conseil des éléves. Les conditions de travail dans le nouveau lycée.

Gér skolan Lirarvinlig (Rendez 1a nouvelle école accusillanie pour les enseignants).
-~ |n : Skoivarlden, n° 27, 3 oct. 1969, p. 3.

La révision des programmes du cycle supérieur de ['école de base. Le probléme des
conditions de travail des enseignants. La nécessité d'individualiser I'enseignement.
Les matigres d'orientation et les nouvelles méthodes.

Lirararbetet Andrar karakiar (Le travail d'enseignement change de caractére), -— In:
Skolvariden, n° 27, 3 oct. 1969, p. 26.

Comment adapter les moyens audio-visuels aux mauvajs éléves. L'individualisation de
Y'enseignement. La participation des éléves 2 [a planification de l'enseignement.

OPATA (Rudolf). — Poznamky k ieoril mimotridnl vychovy (Quelques remarques &
propos de la théorie de 1'éducation en dehors des classes). — In: Pedagogika, n° 4,

1969, pp. 610-616.
Dans les systémes pédagogiques modernes, une place de plus en plus importante est
accordée & I'éducation en dehors des classes, mais assurée par I'école. Par rapport

4 une école traditionnelie, débitant des connaissances quelques heures par jour, le
systéme d'éducation dispensée toute la journee représente une intensification impor-

tante de I'enseignement.
[l faut pourtant éviter des rapports trop étroits entre I'éducation en dehors de classes

et I'enselgnement proprement dit.
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ABOZIN ().V). — O vozmoznostf primenenija nepravi’'nykh otvelov prl vyborocnom |
metode (Des possibilités d'utiliser les réponses fausses dans I'enseignament par |
méthode parcellaire). — In: Srednee specialnoe obrazovanie, n° 10, oct, 1969,
pp. 20-22.

Défense de la méthode actuelle (parcellaire), processus conscient, fondé sur {a gop.
naissance de |a morphologie et 'analyse sémantique (pour les langues). Dol impor.
tance de la cacographie. Opposition & la méthode globale. Méthode actuelle applicaplg
a tous les domaines de {'enseignemsnt.

ANTONOV (A.F.). — O pedagogicesklkh osnovakh normirovanija truda ucasclkhsja
(Bases pédagogiques pour |'établissement des normes du travail des éléves). — In:
Srednee special’noe obrazovanie, n° 10, oct. 1969, pp. 25-28,

Exposé de queiques bases pédagogiques pour uné bonne normalisation du travail des
éléves (techniguement et pédagogiquement)., Réserves, Méthodes.

KONDRATENKO (G.N.), ROZENBER (N.M.). — Obucajuscaja programma s adaplacle}
po sloznosti (Programme d’enseignement avec adaptation selon la complexité), —
In: Sovetskaja pedagogika, n® 9, sept. 1969, pp. 82-42.

Individualisation de [I'enseignement grace a l'utilisation des systémes de base de
programmation, Niveau de complexité du matériau d’'enseignement. Programme expéri-
mental & troix niveaux. Organisation et quelques résultats de V'expérience.

Technologie de 'enseignement

LA VEGA (Carlos de). — Las modernas tecnlcas de la ensenanza por correo (Les
techniques modernes de I'enseignement par correspondance). — In: Gaceta unlver
sitaria, n® 131, nov. 1869, p. 16.

Nécessité 'd'une modernisation réelle. L'Etat doit favoriser I'expansion de ce systéme.
De nouvelies techniques sont au service de nouveaux cours: le dernier en date est
celui d'aviation. Présent et futur de I'enseignement par correspondance.

JANSEN (H.M.M.). — Voor computerkunde moet plaats werden ingerulmd (I faut
donner une place & la connaissance des ordinateurs). — In : Onderwys en Opvoeding,
n* 8, 1969, p. 193.

La connaissance de I'ordinateur a 2 peine fait son entrée dans notre enseignement.
La place soclale des ordinateurs nécessite son enseignement dans les écoles, afin de
gévlelopper des modéles de penser nouveaux et plus exacts, alnsi que le travall par
quipe.

I;iectr:erches concernant la possibilité d'introduire cette branche dans Fenselgnement
@ base,
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TURKSMA (R.). -— De closed circuit felevisle ten dienste vdn do oplefding van
pnderwyzers en leraren (La télévision & circuit farmé au service de la formation des
instituteurs et des professeurs). — In : Paedagogische studién, n® 9, 1969, p. 433,

Dans T'enseignement, la télévision 2 circuit fermé n’'a, jusgu'ici, qu'une fonction
complémentaire, on ne s'en sert que rarement pour remplacer les enselgnants.
Pour la formation de ceux-ci, on lemploie dans les universités de Groningue et
d’Amsterdam, ainsi que dans ies instituls ; « Merwerode » & Dordracht et « De Wylder-
beek » & Venlo.

UNGERMAN (H.). — Av - pa lHirarhdgskolorna (Les moyens audio-visuels dans les
écoles normales). — In: Skolvériden, n° 32, 7 nov. 1969, p. 16.

Les moyens audio-visuels et la formation des maitres. Comment apprendre a se
servir do tous les nouveaux appareils. Les instructeurs en matidre audio-visuvelle.

JAKES (Jan). — K problému zakladov kybernetiky v ucebnom plane gymnazia {Le pro-
bléme des éléments de cybemétique dans le plan d'enseignement de gymnases), -—
In ; Jednotna skola, n® 7, 1969, pp. 581-593.

Les tendances de la sclence et de la technique actuelles st I'école. La substitution de
la pensée systématique & la pensée substantielle. L’originalité intellectuelle de !'indi-
vidu doit remplacer {'accumulation de connaissances.

La place de la cybernétique dans le systéme de sciences.

LEDVINKA {Frantisek), — Film v soustavé modernizované vyuky (Le cinéma dans le
systeme de {'éducation moderne). — In : Pedagogika, n° 4, 1969, pp. 581-593.

Le développement du cinéma scientifique a apporté des techniques nouvelles au
cinéma didactique. Aujourd’hui, le trucage est employé surtout pour |'explication des
notions abstraites ou des actions qui se déroudent simultanément dans I'espace et
dans le temps. Les films didactiques tchécoslovaques se limitent actuellement 4 un
enregistrement cinématographique utilisant difiérentes optiques, couleurs, son et le
trucage bi-dimensionnel. On n'exploite pas assez des techniques spéciales (comme
les prises de vue radioscopiques), les modéles spatiaux et les méthodes permettant
{’expression des connaissances mathématiques.

MICHALICKA (M.). — Il konference o klbernetice (8° conférence sur fa cybernétiqus).
— In : Pedagegika, n° 4 1969, Bradislava en 1969, pp. 628-631.

Les principaux comptes-rendus :

1) «La cybernétique et les problémes de 1a direction du processus d'éducation et
d'enseignement » ; les problémes théoriques et méthodologiques de 'étude des
conditions psychologiques de la direction rationnelle du processus pedagogique
dans les conditions de I'enseignement scolaire.

2) «Le systéme d'information dynamique-condition principale de l'efficacité de Pen-
seignement » ; on déplore {absence d'un systeme d'informations permettant a
celles-ci de s'accroltre sans déformations ou pertes et d'une structure de connais-
sances gui permettrait de s'orienter dans l'ensemble de phénoménes é&tudiés dans

leurs inter-relations & tous les niveaux.
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DEMIDOV (A.l). — Elementy programmirovanisa v zadcnom obucenlt (Eiémenis des
programmation dans l'enseignement par correspondance). — In : Srednee special’nos
obrazovanie, n° 10, oct. 1969, p. 23.

Difficultés pour juger le niveau des éléves. Les moyens habituels d'y parvenir ne sont
pas suffisants. Expérience tentée : enquéte programmée, avec ou sans maching,
Méthode de contrdle.

ROMANOVA (N.N.). — lzgotovlenie tekhniceskikh sredsly svolml silaml (Comment
préparer soi-méme les moyens techniques d'enseignement). — In : Srednee speciai'noe
ohrazovanie, n° 9, sept. 1989, pp. 26-27.

Expérience personnelle dans le cadre d'une école maternells. Mangue de moyens
{magnétophones, films..) fournis par le gouvernement. Exemples de realisation,
Themes qui ont guidé fe choix des matériaux. Utilisation.

Recherche et innovation pédagogiques

CAIN (Edwin), SAINT-PIERRE (Anne). — Swinging with mini-projects (la ronde des
mini-projets). — In : American Education, vol. 5, n° 10, déc. 1969, pp. 5-8.

L'application & une petite échelte dans un district gcolaire du Minnesota, des pro-
grammes d'innovation pédagogique recommandée par le Titre 11l de la loi sur I'en-
seignement élémentaire et secondaire. Les projets sont réalisés dans un secteur limité
méme s'ils ne concernent qu'un petit groupe d'étudiants, sur {initiative de simples
professeurs, grace & I'assistance des services locaux d’enseignement qui ont engagé
un « coordinateur » des projets spéciaux de pédagogie.

L'ambition des administrateurs est de donner gaux enseignants une occasion de mettre

leurs idées a I'épreuve. Ainsi un programme de mathématiques modernes a été

expérimenté dans le premier cycle secondaire pour un groupe d'éléves. Des pro-
grammes sont adaptés au niveau de chaque éléve aprés que celui-ci ait passé des
pré-tests. Lorsqu’un éléve a terminé tout le cours de sa classe, il peut s'engager dans
une étude « avancée » qui lui permet de se préparer aux cours supérieurs.

BAUER (G.}. — Opyt organizalll eksperimental’'nykh issledovanll (Tentative d’organisa-
tion des recherches expérimentales). — In : Sovetskaja Pedagogika, n° 10, oct. 1969,
pp. 118-124.

Recherches & différents niveaux : expériences du travail des maitres sur des program-

mes précis. Exemples. Développement des faculiés intellectuslles & ['école primaire.
Recherche générale sur l'enseignement programmé. Résultats du travail de recharche
et efficacité des méthodes de recherche.

HAEBERLIN (U.). — Emplrische Foschung und Schulretorm (Recherche empirique et
réforme scolaire). — In: Die deutsche schule, 61° année, cahler 10, oct. 1969,
pp. 605-619.

Notre société souhaite la démocratisation de I'enseignement, ¢’est-3-dire attirer & la
culture le plus grand nombre possible des couches sociales qui jusqu'ici n'y avalent
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pas _accés. En fail, elle s'v prend curieusement! Par la racher: tri

essaie c}e -détermilner les conditions dans lesquelles -I'enseignementcggn:énggﬁuéetreeﬁz
plus efh_cace. Mais de quel enseignement s'agit-il 7 L& est le probléme. C'est en fait
un enselgneme.nt de classe tout & fait étranger & la culture dans laguelle baignent les
classes populaires. Adapter les méthodes au nouveau public ne suffit pas.  faut des
réformes plus profondes, celles du contenu et des buts. Cest alors seulemsnt qu'on
pourra parler clle reforme scolaire. Cette décision « politiqgue » étant prise, la recherche
empirique deviendra fructueuse, on ne tournera plus en rond en déployant des pro-

dige’s dingéniosité pour intégrer une frange de « défavorisés » dans la culture « bour-
geoise » traditionnelle.

Psycho-pédagogie

Kasvatustleteilili nyky yhtelskunnassa (Le pédagogue dans la société actuelle). —
In : Opettajain Lehti, n° 47, 21 nov. 1969, pp. 16-17.

Rapport sur le séminaire des pédagogues finlandais qui s'est tenu a Halsinki en
novembre 1989. Quelles sont fes charges du pédagogue dans le développement actuel
de la nouvelle organisation des études ?

Le pédagogue est un spécialiste de T'institution de 1'éducation nationale. 1l développe
la collaboration des établissements d'enseignement, des corps professoraux et des
étudiants. Il dirige les choix des étudiants, des études. !l élabore et dirige les cours
de perfectionnement des professeurs,

HERMANN (A). — Az ovodai oktatas didaktikajahoz : a motivacio (Sur la didactique
de l'enseignement dans les écoles maternelles, la motivation). — In: Pedagogiai
Szemle, n° 7-8, juil.-aoOt 1969, pp. 581-503,

Les principes fondamentaux de la didactique de I'enseignement dans les maiernelles
hongroises. L'emploi des tests, des examens de conhtrole,

EDELMANN (W.). — Schulreife und Schuireifelests (Maturité scolaire et tests de
maturité}. — In : Schule und Psychologie, 16° année, n° 10, 1969, pp. 289-295.

1] serait souhaitable que les enfants scient scolarises de bonne heure (5 ans, derniére
limite). Ceux qui proviennent d'un milieu socio-culturel défavorisé pourra_nent ra?ttraper
leur déficit verbal, L'enfant n’entrerait & I'école primaire que lorsqu’il §eralt' mar,
moment détectable par I'observation du comportement et e tes.t de maturité. L'école
primaire devrait étre différenciée pour tenir compte de la variété et du degré des

talents,
A Pheure actuelle le degré d'intelligence de I'enfant et ses motivations sont de plus

srs garants de succes & I'école primaire que les fests de maturité,
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LANGER (Stanislav). — Zakladni psychologické problemy vzdelavatelnost (Les pro.
blémes psychologiques principaux de ['éducabilité). — In: Pedagogika, n° 4, 1989,
pp. 553-568.

Est-il possible de prévoir I'évolution future d'une personne, si I'on en connait cer-
taines conditions ainsi que |'état actuel de cette personne ?

Pour cela, on peut établir des modéles généraux des relations entre les manifestations
symptomatologiques et leurs causes. Ensuits, on peut &tablir les rapports entre ces
symptdmes et 'évolution ultérieurs. Ainsi on pourrait aboutir & déterminer le degré
d'influence des facteurs pédagogiques.

SINGULE (Frantisek). — IV - kongres evropské spolecnostl pro srovna’vaci pedagogiku
{Le iV* congrés de la société européenne pour la pédagogie comparée). — In : Pada-
gogika, n° 5, 1969, pp. 779-783.

Le congrés eut liew du 3 au 6 Juin 1968 & Prague.

Son sujet était les changements et le développement du contenu de l'enseignement
dans les classes terminales des écoles secondaires an Europs.

Les questions des réformes d’enseignement, des horizons nouveaux de 1a formation
intellectuelle, de l'importance des sciences nouvelles et des facteurs sociaux furent
au centre des débats.

ANANJEV (B.G.). — intellectual’noe razvitie vzroslykh lude] kak kararakteristika
obucaemosti (Péveloppement intellectuel des adultes comme caractéristique d'éduca-
tibilité). — In : Sovetskaja Pedagogika, n° 10, oct. 1969, pp. 48-56.

Conception moderne psycho-physiologique de la maturité de Tadulte. Présantation
d'idées et de résultats provisoires d’études collectives menées sous la direction de
Tauteur. Pour plus de détaiis cansulter I'ouvrage de {'auteur : « Psychologie théorique
et appliguée & "Universitd de Léningrad ».

BALJASNAJA (L.K.)). — Soversenstvoval’ nauchoe rukovodstvo processom vospltanija
vskole (Parfaire ls systéme directif scientifique par le processus d'éducation &
T'école). — In: Sovetskaja pedagogika, n® 10, oct. 1989, pp. 3-10.

Théorie pour une amélioration de la pédagogle en U.R.S.S. Attention portée sur
I'éducation idéologique, sur le développement de individualité de I'éléve. Critique de
la situation actuelle de la pédagogie dans les écoles, Besoin impératif de collabora-
tion enire recherche theorique et pratique. Solution proposée: amélioration du
systéme directif par le processus d'&ducation. Formation des maltres. Indications
sommaires pour l'organisation d'une pédagogie directive dans les activités scolalres
et extra-scolaires,

PETROV (J1), STEPANOVA (E.L). — Oscbennosti vzalmosvjaze] Intellektual’nykh
funkcl] v perlod ranne| vsroslosti (Particularité des inter-relations des fonctions
intellectuelles dans la premiére période de 'age adulte), — In : Sovetskaja Pedagogika,
n® 10, oct. 1969, pp. 58-67.

Sur la basel des hypothéses de Ananjev et de Bygotski], description de la structure
de la mémoire, de l'attention et de la pensée et leurs inter-relations dans la structurs
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de f’fpte”ectuaﬁsme dans {a premiére periode de 1'a
fonctions psychiques et intellectuelles, Byt :
gnamant pour aduites,

ge adulte (18-21 ans). Analyse des
trouver les conditions optima d'un ensei-

Ecole et société - Probléemes de Ia jeunesse

COI_-IE.N (Nathan E.). ~— The Unlversily and social change (L'université et {e mouvement
social). — In : School and Society, vol. 97, n° 2321, déc. 1969, pp. 479-484, bibliogr.

Un. mouvement « anti-intellectualiste » apparait dans la population dégue par 'élite
qui rM'a su apporter que le progrds technique et non le progrés humain. Selon la
philosophie courante, le rble de Puniversité est de transmettre d'une génération a
l'autre les connaissances supérieures. Sur le plan des sclences sociales, ce réla n'a
pas été rempli.

Les institutions d'snseignement supérieurss ont refidté les transtormations politiques
économiques et sociales depuis I'époque pré-industrielle et pré-urbaine. Elles doivent
maimtenant s’adapter aux bescing d'une société post-industriells dont la préoccupation
majeure n'est plus la productivité. Les valeurs de lindividualisme et ds la compétition
cédent le pas & celles de la coopération, de l'interdépendance, de la planification.
Le progrés de la science ayant apporté des complications, des angoisses nouvelles,
les hommes ressentent pius gue jamals le besoin de connaitre les finalités de la
société et le fondement de ses institutions.

Dans le domaine des sciences humaines le chercheur doit orienter ses recherches
vers la résolution de problemes actuels, tels que la crise urbaine par exemple.

Les troubles dans lenselgnement secondalire.

Deux graves probldmes, d'ailleurs interdépendants, préoccupent actusliement tous les
éducateurs de lycée : I'agitation & Tintérieur des établissements; le taux élevé du
« déchet » scolaire {les « dropouis »).

Dans les zones urbaines les trois quart des établissements connaissent de graves
incidents assortis de bagarres entre lycdens, de manifestations. Le nombre de ces
incidents dépasse maintenant celul du niveau universitaire. Ce fait est d'autant pius
inquistant que les réactions des adolescents sont plus spontanées &t Qlus désc:rdon—
nées donc incontrdlables. Il en résulte un danger moral et méme physique croissant
dans les écoles. Le DX Anrig, du ministére de I'Education a dirlgé des recherches sur
des groupes d'éléves et de professeurs dans des foyers de contestation. Les causes
de désordre invoquées ont été les antagonismes raciaux, les agents externes d’agita-
tion fles mass media), la révolte adolescente aggravée par une abs'ence de respe?t
pour les professeurs. Les principaux remédes que le D Anrig preconise sont': une vie
moins enrégimentée, moins passive au lycée et des programmes rénovés qui tiennent
compte des intéréts actuels des jeunes. y

de déperdition en cours d'études secondaires est d'environ 22 % :
;?usp%lffxﬁeglaégz sur ciﬂq abandonne ainsi le lycée avant (a fin des études secon-
daires : Pélave fait I'école buissonnigre de plus en plus fréquemment, finalement it
cesse de suivre les cours et s'intégre dans une bande de jeunes délinquants.

Un plan national de prévention de cet abandon scolaire financé par le gouvernement
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fédéral a permis d'effectuer des recherches sur fes causes et les symptdmes précur.
seurs de I'absentéisme. Il semble que les éléves abandonnent I'école parce qu'lls sq
sentent prisonniers, non intégrés dans le cadre scolaire par suite de conditions
inteliectuelles, financiéres ou familiales, trop défavorables. L'évolution de attitude dg
'éldve est caractéristique : & un certain niveau Tattention et Pintérét de Iadolescent
baissent sensiblement et celui-ci commence & redoubler une classe. L'écart avec lag
camarades ayant le méme 4ge et la méme maturité physiologique que Iui s'accentus,
1l en résulte un sentiment d'inadaptation, un rejet de tout ce qu'apportent 1'école, leg
professeurs et une agressivité perturbatrice,

Dans plusieurs districts scolaires, différents programmes spéciaux ont ét& mis en
ceuvre pour corbattre cetle situation. Dans ces programmes trois conditions soal
modifies, améliorées, paur tenter de reconquérir la confiance des adolescents :

— lgs rapporis éldve-professeur,
— Tenvironnement scolaire, ¢'est-a-dire le cadre dans tequel on travaille,

— Je contenu du programme, Certains programmes comportent des heures d'appren-
tissage dans des entreprises avec une rémunération, ce qui assure aux jeunes
quelque argent et diminue la tentation de la délinquence.

Si les programmes préventifs sont couronnés de succés, il permeitront peut-dtre de
rénover les conditions et les modes d’enseignement pour la totalité des éléves, pour
une meilleure intégration de {'école dans la société.

Références :

— SCHREIBER (Daniel}, — 700 000 dropouts (700 000 sbandons). - in: American Education, vol. 4,
ns 8, juin 1968, pp. 5-7.

— RUSSEL (Kenneth). — $tay In school (Rester & V’école). ~ In: American Education, vol. 4, ne 6,
Juin 1968, pp. 9-14.

— AN#IIG (Gregory R.). — Troubles In the High School {Les troubles dans les lycées). — In:
Amarican Education, vol. 5, ne 8, oct. 1969, pp. 24,

— KRUGER (Stanley W,), — They don’t have to drop ocut {lls ne doivent pas abandonner). — In:
American Education, vol. 5, ne 8, oct. 1969, pp. 6-8.

- HICKS (J.B.). — All's calm In the crow’s nest (Tout va hien pour la nichée). — In: American
Education, vol. 5, ne 8, oct, 1969, pp. 9-10,

I’école, nouveau milieu de vie. — Paris, Armand Colin - Bourrslier, 1969, 48 p., coll.
« Les Cahiers de ['Ecole et [a vie », n° 1.

Un groupe de professeurs a rédigé ce « cahier» pour tenter de décrire la vie d'une
école comme les auires, et pourtant pas tout & fait semblable puisqu'elle appartient &
un groupe expérimental. Mals c'est sans doute parce que la «rénovalion pédago-
gique » entreprise concerne la totalité de 'école, qu'elle est organisée sous fa res-
ponsabilité d'une égquipe compléte, maitres et inspecteur réunis, que ce témoignage
prend toute sa valeur. ‘

Les instituteurs liront ce cahier avec intérét; application du tiers-temps, classes en
coopératives, conseils de classe, club, collaboration avec les parents, constitution de
réquipe pedagogique, modification des rapports hiérarchigues qu'elle entraine : tous
ces theémes sont en effet au premier rang des préoccupations actuelles des éducateurs.

CSETE (J.}. — A fizikai dolgozok gyermekel (Les enfants des travailleurs manuels). —
In: Kéznevelés, n° 18, 19 sept. 1969, pp. 5-6.

La _situaﬁon deéfavorable en matidre d’études pour les éléves hongrois d'origine
ouvriére et paysanns. Les causes de cette situation et les possibilités d'y remédier.
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GALL1 (N.). ~- Verso un nuovo concelio d'autorita parentale {(Vers un nouveau concept

d'autorité o), — . ; f o
3 1095, parentale) In: Orientamenti pedagogici, n® 5, sept-oct. 1969, pp. 1067

Etude sur les mod_alités concrétes de Yexercice de l'autorité des parents, dans le
context? de la société indusirielie. Qualles sont les valeurs qu'ils privilégfénr et les
but§ gu ils veulent atteindre. Une fois trouvées les normes essentielles de la pédagogie
famifiale, on pourra mieux évaluer lo déséquilibre entre I'évolution de !a société
et la capacité des parents 3 misux comprendre les exigences des jeunes.

ASBRINK (E). — Lararkdren &r utsalt fér en hetsjakt (Le corps enseignant est
traqué). — In : Skolvirden, n° 35, 5 déc. 1969, p. 16,

La Joi de la jungle dans I'enseignement. La pression actuelle sur le corps enseignant.
Les problémes de discipline dans I'école actuells.

Kllniker', fritidsakdivileter, &mnesval efler férmaga underlittar siolarbetet (Des cliniques,
les loisirs et le choix des matidres selon les aptitudes facilitent le travail scolaire). —
In : Skolvérlden, n° 36, 19 déc. 1969, p. 6.

Le contact entre ['école et les parents. Les «cliniques » pour les éléves préssntant
des difficultés dans le travail scolaire. Comment organiser [es ioisirs des &léves.
La différentiation des éléves,

KACANI (Vladislav}, — Vztahy jednotlivca a kolektivu v sucasnych spolecenskych
paodmienkach (Les relations entre lindividu et la collectivité dans les conditions
sociales actuelles). — In : Pedagogika, n® 4, 1968, pp. 491-500.

A Tépogque actuelle, 'éducation vers le collactivisme s'effectue dans des conditions
complexes, caractérisées par {approfondissement des contradictions entre la cons-
cience individuelle et la conscience collective, oli l'accent est mis sur la diversité
de manifestations individuelles des hommes. Le but de I'éducation collectiviste doit
étre [e plus grand développement de ceux des aspects de la personnalité de 1'éléve,
ol se refléte 'essence sociale des motivations de l'individu. L'école doit ainsi assurer
une adaplabilité sociale optimale des éleves,

PSTRUZINOVA ({Jaroslava). — Symposium o dusevnim zdravi miadeze (Symposium
sur la santée mentale de 1a jeunesse), — In : Pedagogika, n* 4, 1869, pp. 627-628.

Le symposium =z fait le point de différents problemes concernant la psychigfrie
{alcoollsme, déviations sexuelles, suicide, toxicomanie, délinguance) et_ 'hygiene
mentale (la matwrité des enfants et lintensité du travail que l'on exige d'eux,
'adaptabilité sociale, besoins et intéréts des jeunes).

La confrontation des psychiatres avec des pédagogues a permis de déceler ‘Iz‘a diffé-
rence de leurs critéres, les premiers ayant a Vesprit I’équilibrt.a propre de Tenfant,
les seconds jugeant selon les critéres de la discipline scolaire et de toute une

congeption didactique.
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REPUBLIGQUES
FEDERALE

et DEMOCRATIQUE
ALLEMANDES

AL’BICKAJA (A.P), KOLESNIKOV (J.5), PUBIN (B.G.). — Studenceskij kollectiv |
formirovanie lichosti specialista (L& collectif étudiant et la formation de la personnalité
du spécialiste). — In : Sovetskaja pedagogika, n® 10, oct. 1969, pp. 68-78.

Etude de I'activité du collectif étudiant. Grande importance de la vie collective chez
I'dtudiant. Etude des différents groupes d'étudiants, Organisation des groupes. Place
de Pindividu dans le groupe.

Rendement de I'éducation

WELKER (0.). — Miert morzsolodnak le? (Pourquoi les abandons en cours
d’études 7). — In : Kéznevelés, n° 17, sept. 1959, pp. 11-14.

Analyse des causes pédagogiques, sociales et psychologiques du phénoméne dit
« abandon en cours d’études ». Tableaux.

ANWEILER (0.). — Probleme elnes Lelstungsvergleichs der Bildungssysieme in der
Bundesrepublik und der P.D.R. (Les problémes que pose la comparaison de rende-
ment entre les systémes scolaires de la Republique fédérale at la République démocra-
tique allemandes). — In : Bildung und Erziehung (Disseldorf), 22° année, cahier 4,
juil.-acit 1969, pp. 241-253.

Les comparaisons d'ordre sociologique et économique sont plus faciles & établir gue
celles d'ordre culturel et pédagogique.

La Républigue démocratique allemande cherche plus que la République fédérale
allemande & promouvsir les enfants de travailleurs, mais elle n'y parvient pas tou-
Jours, Son effort est surtout remarquable jusgu’a la fin de I'école moyenne (16 ans).
Ensuite la proportion de bacheliers et d'étudiants devient comparable a celle de la
République fédérale allemande.

En République démocratique, les rapports entre les besoins de I'industrie et la forma-
tion des jeunes sont régularisés par I'Etat. La formation des Jeunes tient mieux
compte des exigences de la «révolution technico-scientifique » (formation aux pro-
fessions de base), en particulier de celle des apprentis. Du point de vue culturel et
pedagogigue, on peul seulement faire quelques remarques. L'enseignemsnt mathé-
matico-scientifique tient une plus grande place, ainsi que I'enseignement technique
{formation polytechnique). L’enseignement de I'allemand revét la méme valeur. Par
contre {'enseignement des langues y a une importance moindre. Il n'y a pas d'ensel-
gnement religieux dans les écoles primaires.

Les objectifs idéologico-politiques sont nettement affirmées et visent une sociétd
unifiée et sans conflit. « L'idéologie socialiste » péndtre tous les domaines de la vie
sociale.

Lz République fédérale allemande valerise les principes démocratiques, mais déve-
foppe Fesprit critique et admet (a pluralité d'opinions.
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Studiesv_aga elever maste undervisas i sma grupper (Les mauvais éléves doivent avoir
un enseignement en groupe). — In : Skelvériden, n° 35, 5 déc. 1968, o, 14.

Le proble}njg particulier des mauvais élaves dans les classes non différanciées.
Les posszlb]}ltés d'individualisation dans les grandes classes. Comment adapter les
cours théoriques aux éléves ayant surtout des aptitudes pratiques.

BUDARNI (A.A). — Problemy soversenstvovanila slstemy perevoda ucascikhsja
{Problémes posés par le perfectionnement du systéme de progression des éléves), —
In: Sovetskaja pedagogika, n® 8, sept. 1969, pp. 21-31.

Description des résultats des recherches effectuées depuis 1957 jusqu'a nos jours,
dans le hut de déterminer les relations entre le systdme adopié de progression des
éleves (passage de classe en classe) et le systéme de redoublement, de sélection.

MIKABERIDZE (A.A). — Opredelenie effektlvnosti vospltatel'no] raboty (Détermination
de l'efficacité du travail d'éducation). — In: Srednee special’'noe Obrazovanie, n® 10,
oct. 1969, pp. 45-49,

Probléme de lefficacité de Penseignement. Nécessité de déterminer Jes critéres d'un
enseignement réussi. 1} faut les chercher dans les expressions psychologlques de

lindividu {exemples). Méthodes d'investigation prises & la psychologie, 1a sociologie
et ia pédagogie.

Planification

GRACIARENA (Jorge). — Desarrollo, educaclon y ocupaciones tecnicas (Développe-

ment, éducation ef travaux techniques). — In: America Latina, 12" annés, n° T,
pp. 17-40.
LUauteur étudie de quelle maniére {a demande du marché du travail — influencée a

! i duction, le
ur par la quaiité et la fréquence d'emploi des t.echmques dg pro \
(sig;réo et pie ryh‘?me de développement, et l'autonomie tachnologique et écono-

mique — s& refldte sur J'éducation.

Constructions scolaires

Oppnare och mer flexibla skolor (Des écoles plus ouvertes et plus adaptables), —
in : Skolvariden, n® 82, 7 nov. 1968, p. 6.

Hments scolaires flexibles. Une nouvelle philosophle de la

las bé )
Gomment rendre sion des enseignants & ia construction des écoles.

construction. La participa

107






CDU 371.302
LEG

LEGRAND (Louis). — L’Education nouvelle et ses ambiguités. —
In : Revue Frangaise de Pédagogie, n° 11, avril-mai-juin 1970, p. 5.

L’éducation nouvelle est aussi vieille que I’dducation traditionnelle.
Mais, pensée et exprimée dans la contestation, elle s’accommode
mal d'une reconnaissance officielle. Caractéristiques et apports de
Péducation nouvelle, Il semble que les fins traditionnelles de I'édu-
cation démocratique ne sont en rien dépassées, seule, sa technique

Y

ne répond pas 4 ses finalités.

CbU 37.015.4
MOL
MOLLO (Suzanne). — Transformations et résistances des modéles
éducatifs dans Penseignement élémentaire. — In : Revue Frangaise

de Pédagogie, n° 11, avril-mai-juin 1970, p. 12.

En tant qu'instrument d’acculturation, linstitution scolaire participe
4 la transmission et, méme dans sa résistance, 4 la transformation
des connaissances et des systdmes de valeurs d’une société, Les
modeles éducatifs sont des médiateurs entre 'école et la société,
d'une part, le maitre et 'éleve d’autre part. Ils correspondent & des
aspirations plus profondes de 'homme 2 la recherche de son unité
et de son idéal.
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RE.PUSSEAU (Jean) et FAUQUET (Maurice). — Une expérience-
pilote de formation des maitres au Québec. — In : Revue Frangaise
de Pédagogie, n° 11, avril-mai-juin 1970, p. 20.

Expérimentation au Centre-pilote de 1'Université Laval, du projet
« REP.ER.E.S, » dont les objectifs consistajent, & court terme, &
faire participer les formatenrs de maitres & I'élaboration de pro-
gramme de formation en leur en laissant la responsabilité; 3 moyen
terme, & rénover, dans les meilleures conditions, le style des écoles
normales en développant les méthodes actives,

UDC 371.302
LEG

LEGRAND (Louis). — New education and its ambiguity. — In :
Revue Frangaise de Pédagogie, n° 11, April-May-June 1970, p. 3.

New education is as old as traditional education. But, as thought
and experienced in the « contestation », it has some difficulties to
get an official recognition. Caracteristics and contributions of new
education. It appears in fact that the traditional aims of democratic
education are not at all overtaken : the difference is in the techniques,
not in the aims.
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UDC 37.015.4

MOL
MOLLO (Suzanne), — Transformations and resistances of educa-
tional patterns in elementary education. — In : Revue Francaise de

Pédagogie, n* 11, April-May-June 1970, p. 12.

As an instrument of acculturation, educational institutions play a
part in the transmission and, even when they resist, in the transfor-
mation of knowledge and systems of values in a society. Educational
patterns are mediators between school and society, on ore hand,
teacher and pupil on the other. They are related to deeper human
aspirations towards unity and ideal.

UDC

377.8
REP

REPUSSEAU (Jean) and FAUQUET (Maurice). — A pilot-expe-
riment of teachers training in Quebec. — In : Revue Frangaise de
Pédagogie, n® 11, April-May-June 1970, p. 20.

Experimentation at the Pilot-Centre of Laval University of the project
¢« REP.ER.ES. » whose aims were, in a next future, getting the
participation of teachers who train teachers to the elaboration of a
training programme with full responsability; later on, the aims were
renovating, in the best conditions, the style of training schools by
the development of active methods.
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FCDU 371.302
LEG

LEGRAND (Louis). — La nueva educacién y sus ambigiiedades, —
In : Revue Frangaise de Pédagogie, n” 11, abril-mayo-junio 1970,
p. 3.

La nueva educacidn es tan vieja como la tradicional. Pero pensada
y experimentada en la « contestacidn », se acomoda mal a su recono-
cimiento oficial. Caracteristicas y aportaciones de la nueva educacién.
Al parecer, los fines tradicionales de la educacién democritica no
son en modo alguno superados, solamente su téenica no responde a
sus finalidades.

CDU 37.015.4
MOL
MOLLO (Suzanne). — Transformaciones y resistencias de los mo@e-
los educatives en la ensefianza elemental, — In : Revue Francaise

de Pédagogie, n° 11, abril-mayo-junio 1970, p. 12.

En cuanto a instrumento de cultura, la institucién escolar pa_r’ticipa
a la transmisién, y a pesar de su resistencia, a la transformacion de
los conocimientos v de los sistemas de valores de una sociedad. Los
modelos educativos son mediadores entre la escuela y la sociedad,
por un lado, y maestro y alumnos por otro. ¥ corresponden a unas
aspiraciénes mas profundas del hombre a la biisqueda de su unidad
y de su ideal.
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CDU 377.8
REP

REPUSSEAU (Jean) y FAUQUET (Maurice). — Una experiencia
piloto para la formacién de los maestros en Quebec. — In : Revue
Frangaise de Pédagogie, n® 11, abril-mayo-junio 1970, p. 20.

Experimentacion en el Centro Piloto de la Universidad Laval, del
proyecto ¢« REP.ERES. » cuyos objetivos consistian, en que los
formadores de maestro participasen a corto plazo a la elaboracién
del programa de formacién dejandoles la responsabilidad de ello;
v a plazo mas largo, a la renovacion del estilo de las escuelas nor-
males desarrollando, en las mejores condiciones, los metodes activos.

371.302
JIEF

JIEIPAH (Jlys). — Horoe oBpasoBanie 1 ero IBYCMEICIEHHOCTB.
Ws: Pesio ®paces me momaroxm, No 11, ampets, Mas, MIOHD
1970 1., crp. 5.

Hogoe oBpasopanie cToms ke crapo, Kak u tpamuumonroe. Ho,
OBAYMAHHOE U SKCIEPMMEHTHPOBAHHOS B CIOpax M OCHAapyBa-
HISAX, OHO NTOXO MpMenocobisercs K oPUUMAIbHOMY TpUSHA-
o, XapakrepieTuKa i BKIAI B HayKy B HOBOM 08pasOBAHMI.
Kaxerca, uro xomeunnfe Hefm HemokpaTideckoro oGpasopa-
HIZ HY B Yem He TpPeBHIEHSI, TOMNBKO €ro TeXHMKa He OThe-
HAeT ero KOHeuHol e,
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VIK

37.015.4
Ol

MOJO (Cysauna). — Tpancopmauus v conpormusnense o8-
pasoBaTeIHHEIX MOJETe B SJIeMeHTAPHOM obpasosaunyn. — Ua:
Pemio dpances Ze mozaroxu, Ne 11, anpens, maii, uions 1970
r., crp. 12

Kak OpyZue BHECEHWS KYJIBTYPHI WIKOJBHOE Y4peXAeHHe yua-
CTBYeT B mepelade ¥ IaXe B CONPOTUBICHMM, B Tpamchopma-
MM 3HAHWH M B LeHHOCTSX obuwecrsa. OGpasoBaTenbHble MO-
Jeny ABIAIOTCA NOCPeAHMKAMY MeXAy ILIKoAoH u obmecTsoM,
¢ OZHOI CTOPOHSI, MEXIY HPelOIABATENIEM U VYEHUKOM ¢ ApY-
roit. OHM cooTBeTCTBYIOT GOo/ee rayOOKMM 3arpocam u TpeGo-
BAHMAM HeJOBEKa B IOMCKAX CBCETO COMHCTBA M MICania.

YIK

377-8.
PEIT

PEMIOCCO (Kam) u @oKD (Mopuc). — IlyTeBomnTensHuli
oneiT $opmuposanis npenofasateneii B Ksebexe. — Ma: Pesio
CbPaH;gs Ze medarowy, N2 11, ampens, maji, uoHB 1970 T,
erp. 20.

Venmitanug 3 Uenrpe-Tlnnore B yumsepeurere Jlaan mpoexTa
«REPERZES.» mare dopmaropam npenogapareieii B KOpoT-
KMiT CPOX BOSMONKHOCTH YUACTBOBATE B COCTABIEHMM IIPOTPaMM
OPMUPOBAHMS, TPeNOCTABAAL UM OTBETCTREHHOCTH M B CpPell-
HUH CPOK OBGHOBUTH B HAWAYYUINX YCAOBUAX CTUIb MEXArori-
YeCKHX WIKON, Pa3BMBAS AKTHBHBIE METORBL.
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