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PREMIERE PARTIE

T TR L Y O VO



EDUCATION ET VIOLENCE

Toute action éducative se présents comme une vio-
lsnce. Qu'une violence doive déboucher finalement (et le
plus tot possible) sur la promotion d'une liberts, c’est l'un
des paradoxes bien connus, et maintes fois soulignés, de
I'éducation. Mais ce qui n'sst pas moins paradoxal, ¢'est
gu'on s'ingénie depuis Rousseau, ot plus intensément
depuis le début de ce siécle, & minimiser la vioclenge, en
prétendant méme qu'elle est Inutile et superflue, toujours
nuisible et qu'il est relativemant facile d’en faire I'économie.
Cefa mérite examen.

UNIVERSALITE DE LA VIOLENCE,

On admettra sans difficulté, nous semble-t-il, que
I'éducation n'est pas seulement action consciente et volon-
taire, mais gu'elle procéde par imprégnation autant que
par entreprise délibérée. Tout enfant est en partie déter-
miné dés l'instant de sa concepiion ; aux facteurs hérédi-
taires s'ajoutent, dés la naissance et probablement avant
elle, les conditionnements sociologiques et nul ne choisit
sa famille, ni son environnement & lous les sens du
mot — et nolamment sa fangue maternelle. Or, sl le fait

d'apprendre a4 un bébé & s’exprimer dans telle langue
plutdt que dans telle autre est rarement considéré, sauf
dans certaines familles bilingues, comme un parii-pris
éducatif, c'est-a-dire comme une espéce de violence, il
n'en reste pas moins vral qu'une Imprégnation linguis-
tique est déja contraignante au méme titre que toute
imprégnation religieuse, culturelle, ou plus généralement
« sociale » : les lois et les interdits n'ont pas besoin d'étre
formulés pour s'imposer. Aingi 'apprentissage de la langue
maternelle, sans méme qu'il soit normatif, est une violence
cachée, au méme titre que la soumission aux us et aux
coutumes. It y 8 c& quon doit dire comme il v a ce qu'on
doit faire ; mais auparavant, il v a ce qu'on peut dire,
c'est-A-dire ce qu'on peut sentir et concevoir, non dans le
sens de ce qul est permis, mais dans le sens de ce qui
est possible. Ainsi tous les schémas de pensée ne sont
pas vehiculés par toutes les langues et nul wWéchappe 2
ces limitations aussi implacables que discrétes.

Quand l'action &ducative ouverte se présente comme
un refus de la violance, elle va & contre~-courant de §* « édu-
cation » diffuse a laquelle on ne donne pas ce nom : elle
s'oppose de quelque manidre aux « actions » couvertes
qui ne sont jamais exercées comme actions par des per-
sonnes mais qui n'en sont pas moeins subles. Si, comme
le prétend Rousseau, la société corrompt Pétre humain, il
faut dire avec force que cette corruption est immédiate, et
que faute d'dler au petit d'homme son statut d'animal
politique, c'est-2-dire sa caractéristique essentielle, on voit
mal comment on pourrait éviter de I'y livrer dés qu'il voit
le jour. En tout cas, corruptrice ou non, la sociétéd fait
violence 2 I'enfant comme elle falt violence A I'homme st
sa pression la plus subtile (celle du langage) n'est pas
davantage pergue que la pression atmosphérique. On pour-
rait méme soutenir aisément qu'a l'instar de celle-ci, elie
est aussi indispensable qu'inévitable ou, en d'autres termes,
que I'étre humain « est fait » pour vivre sous pression
comme i est fait pour vivre dans l'alr. Mais ce ne sont pas
ces raisons cohérentes qui sont habituellement avancées
par les tenants de l'éducation autoritaire, lesquels pour-
suivent un curieux dessein vindicatif & I'égard des inno-
cents : chatier 'enfance parce gu'elle émane directement
(de quelque mani&re) de la « faute originelle », c'est une
entreprise qui surprend dés qu'on la formule en ces termes
et pourtant de telles aberrations ont pu présider incons-
ciemment au processus éducatif pendant plusieurs siécles
sans que nul n'en soit choqué, comme s'il était normal que
la génération adulte fasse de la génération suivante e
bouc émissaire de ses propres fautes. A I'opposé, il nous
semble assez « puéril » (et d'aucuns verront sous ce mot
un million d'autres mots !} de prétendre éduquer sans
contraindre, ne serait-ce — nous ['avons déja montré —
que parce que la contrainte est ici dans {a nature des
choses et qu'on ne se moque pas impunément de celle-ci.

Observons d’abord, dans ie droit fil de fa réflexion



linguistique amorcée plus haut, que toute substitution
exemplaire d'une forme réputée bonne & une forme jugée
mauveise est, de gquelque fagon, contraignante et quil
n'est point de pére ni de mére qui ne « reprenne » ainsi
son enfant lorsqu'il s'exprime « mal ». Et le pédagogue
de pousuivre une action commencée longtemps avant ses
premiéras interventions ; faut-ll redire qu'a cet égard, il se
contente de prendre le relais, sans que cessent I'action
familiale et Paction diffuse d'une école parailéle qui n'a
pas attendu les moyens de communication de masse pour
se manifester ?

Disons ensuite que toute institution d’éducation imposa
Parbitraire culturel de la société qui 'avtorise. Bourdleu et
Passeton ont repris vigoureusement aprés Durkhaim et
Eric Well entre autres, dans leurs plus récents travaux (1)
cet aspect naguére passé sous silence de 'éducation de
tous les temps. Mais lls ont surtout mis en évidence le fait
gue « le pouveir arbitraire qui rendait possible Fimposition
n'apparaissalt jamais dans sa vérité entigre » et que
« fautomonie relative de l'instance chargée d'exercer Pau-
torité pédagogique » était la meilleure condition de cette
« violence symbolique » sans laquelle # n'est point dédu-
cation institutionnalisée. Quelles que soient les conclusions
qu'on en tire, leur ocuvrage mérité d'étre lu et médité ne
serait-ce qu'a cause du poids considérable de cette idée,
lestée par la présentation qu'ils en font. Si la violence
s'exerce non seulement par lintermédiaire de [institulion
&ducative, mais aussi au travers d'un libéralisme ostenta-
toire, elle n'en est que plus redoutable puisqu'slle procéde
d'une double aliénation ; mals il apparait alors doublement
dérlsolre d'en nier 'existence.

On peut alors 4 bon droit se demander si, dans une
perspective révolutionnaire, Il est possible de faire I'écono-
mie de cetfte violence qul s'exerce par ceux dont l'acticn
éducative est fonctionnarisée, autrement dit s'll es! raison-
nable de concevoir une soclété dont les institutions
&ducatives travaillent & sa propre destruction. li vient
naturellement qu'une telle situation ne peut coincider
gu'avec « le commencement de la fin d'un édifice social »
et d'ailleurs non sans une autre violence et ne peut avoir
qu'un caractére fugace et transitoire, I'histoire contempo-
raine ayant assez prouvé que tout systéme politique neuf
et puissant s'empressait de conformer son sysléme édu-
catif & ses finalités propres sans aucune précaution « sym-
bolique », ne {Qf-ce que pour survivre et accrollre sa
puissance.

Nous sommes ainsi passés insensiblement de la vio-
lence concréte a la violence abstraite pour revenir a la
vielence concréte : nous n'avons jamais éliminé la violence,
ce gui laisserait penser gu'elle est nécessaire et gu'eile a
peut-dtre une autre fenction que celle qui nous est tout

(1) La Reproduction, Paris, Ed. de Minuit, 1970.

d'abord apparue dans ses aspects les plus diffus et d'ail-
leurs les moins contestés.

FONCTIONS DE LA VIOLENCE.

En ces temps ol l'on vante 2 tort et a travers les
avantages de la non directivité et ob beaucoup de peda-
gogues se sentent plus ou moins coupables quand ils
« imposent » quoi que ce soit, il est utile d'écrire avec
sérénité que s'l est possible de concevoir une attitude
non directive avec des adultes, la pédagogie impligue par
son élymologie méme que le maitre conduise 'enfant
guelque part, et pas forcément la ol il veut aller, en
admettant qu'il alt toujours des Idées sur cette Importante
question. Prendre le parti d’organiser sa classe en coopé-
rative, ou inciter las éléves & en ressentir le besoin, c'est
aussi une forme de directivité ; s'engager dans la voie des
méthodes actives et décider de se refuser (dans toute la
mesure du possible) & « donner la becquée » alors que les
enfants, ditment conditionnés d'ailleurs par les modéles
magistraux dont on leur a parlé ou qu'its ont d’abord subis,
se présentent sinon en demandeurs, du moins dans une
attitude d'attente, c'est exercer aussi une contrainte 4 leur
égard.

Pour parler plus net, offrir une certaine liberté & des
enfanis qui ne fa souhaitent pas, ¢'est peut-gire les char-
ger d'un fardeau qui fes déconcerle ¢t les accable; une
certaine violence (qui se veut contre-violence) s'exerce
ainsi, sans doute pour le bien ultérieur des éléves, mais la
nier serait, nous semble-til, nier I'dvidence (par exempls,
il ne faudrait pas s'imaginer de fagon simpliste que tous
les éléves ressentent le besoin de s'exprimer spontané-
ment, oralement ou par écrit et nous en connaissens qui
ont éprouvé plus d'anxiété devant la production d'un
« texte libre » que devant l'exécution d'une rédaction &
théme imposé). A quoi les tenants de la méthode autori-
taire répliquent, en bons apdlres, qu'ils n'ont jamais
contraint leurs éléves que pour leur « bien » lequel, par
unhe ironie connue, est souvent le méme que celui visé par
les maitres de l'autre école. On peut d'ailleurs s'étonner
de né pas entendre plus souvent soutenir le paradoxe
selon leque! 'exercice précoce de la diberté risque d'en
dégodter alors que la contrainie en donne I'appétit. En fait,
rexpérience concréte nous montre assez qu'aucun maitre
ne nie Jamais iotalement ni ns respecte totalement la
liberté des enfants qui lui sont confiés. Mais elle enseigne
aussi que trop de pédagogues se paient de mots et ne
savent pas précisément ce qu'ils font quand ils instruisent
ou gu'ils éduquent. Et c'est I'unique reproche que nous
nous permettons de faire aux uns et aux autres. Autrement
dit, « manipuler » une classe sous les apparences d'un
parfait libéralisme, c'est & notre sens trés admissible si
I'on sait qu'on « manipule » (¢t comment ne pas parfois

's'y résoudre 7). Mais faire de la manipulation en étant per-




suadé gqu'on n'en fait pas, c'est iattitude inadmissible.
De méme, pensons-nous qu’il est intolérable qu'un maitre
conlraigne ses éléves sans savoir qu'it le fait, L'exigence
supréme, c'est donc la [ucidité et nous sommes trés
conscients  d’avoir momentanément déplacé e pro-
bléme (2},

Quelle est donc la signification, voire méme Futilité de
ta violence concréte dans 1'action pédagogique ?

Il faut sans doute, pour en rendre compte dans les
meilleures conditions, aprés Bales et de Peretti, trailer de
la directivité en général et montrer comment, au sein de
la structure sociale, elle réduit les indécisions réciproques,
et en imposant une division du travail que d’aucuns tour-
neront facilement en dérision {ceux qui commandent —
ceux qui obéissent), fixe & chacun son rale propre en
éliminant toute angoisse. Ainsl l'action estelle souvent
facilitée au nom de la cohérence elle-méme, ce qu'exprime
fort blen, & la limite la sagesse militaire : « La discipline
fait la force principale des armées. Elle définit Fobéissance
et régit 'exercice de I'autorité. Elle s'applique & tous sans
distinction de rang, précise a chasun son devoir et
aide & prévenir les défalllances » (Préambule du décret
du 17 octobre 1986 portant réglement de discipline géné-
rale dans les armées). « L'exacte observation des régles
de la hiérarchie et de la subordination é&carte Varbitraire et
maintient chacun dans ses droits comme dans ses
devoirs » (méme texte, article 10, § 5). Si l'accord est
souvent reconhu comme pramier signe visible de la vérité,
i} n'est pas douteux qu'en vue d'una action précise, la
directivité économise du temps et de la force ; pour ce
faire et au nom de l'ordre, toute assembliés se donne ou
admet tacitement un réglement. Ains! n'a-t-on pas manqué
de [ustifier Pautoritarisme et le paternalisme, vocable qui
nous permet de glisser de ta dirsctivité exercée sur des
adultes & la directivitd exercée sur des enianis et déja
évoquée plus haut : « Certes, je commande, mals c'est
pour un bien supérieur, et notamment pour la bien de
ceux sur fesquels j'exerce mon autorité ». Qn voit la tenta-
tion : quand on s'identifie avec le « bien supérieur » Il est
doublement difficile d'abdiquer un pouvoir qui $'exerce
sur des enfanis ou des adolescents dont I' « infériorité »
est pour ainsi dire naturelle, notion sur jaquelle nous
aurons & revenir. On peut seulement se demander si I'ori-
gine transcendantale de l'autorité est reconnue comme une
cause de la hiérarchie (celui qui la représente é&tant
sinon I'émanation, tout au moins instrument d'un principe
supérleur) ou si la transcendance est inventée comme telle

{2) Nous voudrions, & cet égard, renvoyer le lectour & deux
articles particuliérement tucides sur cette importants question :
~~ Georges Snyders : La non-directivité : est-ce la bonne diree-
tion ? — In : Enfance ne 5, novembra-décembrs 1968 ;
- André de Peratti : Noto sur I'enimation et Iz dlalectique direc-
tivité - non directivité, Parls, 1.N.A.S,, 1970,

v

par commodité en vue d'une justification, le sacré ayant
bon dos.

Or, ce probiéme est difficile 3 résoudre dans la situa-
lion pédagogique au sens le plus large du mot parce qu'll
est évident qu'au début du processus éducatif li v a la
mére {sinon les parents) qui « conduit » Penfant dépourvu
d'autonomie, de puissance et de parole, sinon d'expres-
sion.

Avec un peu de méchancetd, on pourrait dire qu'on
comprend pourquoi certains parents ne se consolent pas
de la croissance de leurs enfants et pourquoi certains
pédagogues ne se hasardent pas avec des éléves pouvant
remettre peu ou prou en cause linconteslable supériorité
qu'ils affirment sans peine avec des tout petits.

Mais le probléme de la légitimité de I'autorité paren-
tale ou adulte n'en reste pas moins posé. Et il n'est pas
besoin de réfidchir longtemps pour comprendre qu’on ne
les résout pas en invoquant 1a nature ou le droit naturel.
En fait, le droit souligne d’abord la disparité des forces en
présence (la raison du plus fort est toujours la meilleure)
autant que cet instinct confus qui pousse I'homme & Ia
protection de ce qui est faible pluté! qu'a son exploita-
tion & partir du moment ol le sentimant s'en méle, Pour
que l'enfant puisse étre « &levé » & tous les sens du mot,
it faut que quelqu'un veille sur lul, le nourrisse, Yaide,
Finstruise et I'éduqus, et il ne semble pas qu'on ait trouvé
mieux que la famille pour cette fonction nécessalre 2 la
survie des enfants d’hommes qui naissent prématurés.
Mais on sait qu'il n'y a pas que de bons parents ; on salt
aussi que I'éducation des enfants est longue et que la ten-
dressa des meilleurs ne suffit pas toujours 4 motiver leur
action éducative, ce & quof supplée le devolr. En tout cas,
le pére ou la mére, « nés avant leurs enfants », ont pour
eux la force autant que [a justice, et s'lls n'ont pas tous
les jours la vocation éducative (amour et sens du devolr)
il lour reste celte possibilité d'exercer leur pulssance sur
un plus faible qu'eux {en se disant ou en ne se disant pas
qu'ils peuvent avoir bonne conscience, comme nous le
soulighions plus haut). Etre nés avant, avoir davantage
(de force de savoir, de raison et méme d'amour} ce sont
tes priviléges amers des parents qui ne les considérent
que rarement sous cet angle; le dramatique, c'est que
ces priviléges ne durent pas et qu’il faille un jour y renon-
cer ; bref, si I'on place la discussion sur le plan des avan-
tages, on découvre vite que le jeu de la puissance est
peut-étre un jeu de dupes et qu'il ne sert peut-dtre a rien
d'avoir ét¢ roi s'il faut abdiquer. Mais les rois ignorent
l'avenir, et les parenls ‘appréhendent mal, ce qui sauve
tout. C'est ainsi qu'un Groddeck a pu écrire que personne
ne se soucierait d'éducation si |la manifestation de la
volonté de puissance ne procurail une sorte de volupté
sadique, celle qui correspond au spectacle de I'angoisse,
de la peur, du chagrin, en tout cas & celul da la dépen-



dance avouée de l'enfant en face de l'adulte (3). Nous
savons bien qu'il est déplaisant de lire ou d'écrire cela,
tant la « morale » a tout corrompu. Groddeck, lui, se
réjouit de ce que les hommes soient un peu sadigues pour
que la fonction éducative qu'il juge nécessaire soit accom-
plie, et il passe. Mais le sens commun, [ui, ne passe pas,
parce qu'l repose sur le modéle des « bons parents » par-
ticipant & la fois du héros et du saint — modéle qui
engendre celui des « bons maitres », semblablement
déguisés et parce qu'on a I'habitude d'intégrer le sacré 2
des manifestations humaines non seulement profanes mais
encore banales : confusion des genrss. Si 'on considére
que le phénoméne de la mort (aprés celui de 1'oubli)
compligue encore les choses (les gens ont l'idoldtrie
facile ot la mémoire courte et dans certains cas, ils n'ac-
ceptent pas volontiers d'exhumer les défauts de ceux qu'ils
ont almés ol dans la vertu desquels ils ont intérét & se
projeter) on est bien forcé d'admettre que la démythifica-
tion de l'autorité est une entreprise difficile et qu'il est
sans doute encore plus présomptueux que sacrilége de
'entreprendre. Si l'on considére enfin que [a vielence a
trés mauvaise presse (on ne se rappelle plus guére qu'il
est dit que le Royaumse des Cieux la souffre, Matth,, X!, 12}
bien que tout le monde l'exerce, on hésile un peu &

dénoncer 1a céeitéd et I'hypocrisie généralisées lesquelles, .

précisément, refusent une <certaine forme de violence
concrétisée par la lumiére crue ou Vimpitoyable lucidité,
Mais it fait peut-étre partie d'un programme éducatif d'en-
seigner que l'amour (quel qu'en soit 'objet) n'est pas
forcément aveugle et qu'on peut avouer entre aulres qu'on
a des amis borgnes. Peut-&tre la lucidité fait-elle enfin
pariie de ces innombrables qualités professionnelies qu'on
exige méchamment des éducateurs en négligeant d'ailleurs
celle-td ? Cela dit nous sommes encora A nous demander
comment |la pédagogie pourralt faire I'économie de la
viclence (réduction, séduction ou manipulation) et nous
estimons qu’il est préférable de passer aux aveux avant de
discuter de son emploi, étant bien entendu que l'auteur de
ces lignes ne prétend étre ni mellleur ni pire qu'autrui et
qu'll se trouve dans une situation proprement comique en
se voyant contraint de légitimer des conduites quil
réprouve soit qu'll les ait subles, soit {combls de Pironie)
qu'il les ait faites siennes. Nous voudrions profiter du tour
confidentiel que prend momentanément notre propos pour
fafre part au lecteur d'une découverte toute simple que

A3} « L'éducation n'est rien d'autre que le plaisir pris A la souf-
france d'autryi, ou, pour l'exprimer d'uns autre fagon : si la nature
n‘avait pas implanté en nous le plaisir da torturer, nous n'auricns ni
le desir ni la force d'dduquer I'enfant. C'est pour ceite raison 14, et
aussi pour n'dtre pas trop dérangés dans notre confer!, et enfin,
parce que nous voulons nous persuader de notre propre grandeur,
que nous éduquons ce qui est petit et sans défense ; et c'est bien
ainsi, Car 8i hous n'avions que l'intérdt de I'enfant en vue, personne,
pas méme la mdre, né Idverait le petit doigt ». In : Georges Grod-
dock, — La maladie, Fart et le symbole, Paris, 1869, p. 89.

neus avons faite bien tard, et peut-8ire trop tard a son

gré, sur I'exercice d'une certaine violence — laquelie n'a
apparemment que peu de rapports avec la « violence
pédagogique.». Il nous fut donné un jour, aprés bien des

concertations et des explications, d'intervenir violemment
{c’est le moins qu'on en puisse dire) pour supprimer, dans
un &tablissement de second cycle ol les éléves passaient
d'ordinaire quatre années, les brimades que subissaient les
bizuths et dont la plupart consistaient en « services » ren-
dus aux « anciens ». L'opération réussit, non sans peine,
mais les éléves ne nous pardonnérent jamais tout a fait
cette réussite. Et cela pour deux motifs : e premier au
nom des traditions de la maison ,argument fondé sur un
certain sacré, et de fait, assez « juste » ; mais le second
fondé sur une « économie de Ja brimade » qui nous
déconcerta el qui nous étonne encore un peu : « étre
brimé un an pour brimer trois ans {donc en en tirant
finalement profit), c’est une. situation & tout prendre accep-
table ». Nous n'aurons certes pas le mauvais esprit de
confondre la « fonction enfant » avec la « fonction bizuth »
ni la « fonction aduite » avec la « fonction ancien » en
identifiant la relation éducative & la relation qui s'établis-
sait entre les deux catégories d'éléves de I'dcole dont
nous avons parlé ; mais enfin i nous est arrivé de penser
qu'on était adulte plus longiemps qu'on était enfant et
maitre plus longtemps qu'on était éléva... et l'on aura eu
la bonté de suivre notre regard oblique... pour revenir avec
lui & des objets plus sérieux.

VIOLENCE ET LUCIDITE.

Et en définitive, ce qu'il y a de plus sérieux dans
laction pédagogique, ce sont les étres humains gu'elle
met en Jeu : les enfants et les adolescents certes (on nous
I'a tellement répété que nous devrions bien finir par le
saveir ; or, il nous arrive de nous moquer des éléves) —
mais non moins les parents et les maitres (ce qui va telle-
ment de soi qu'on s'est ingénié & ne plus s’en souvenir,
soit qu'on juge les adultes moins intéressanis que les
enfants, soit qu'on les juge d'une essence supérieure ; il
est évident qu'il s'agit, dans les deux cas, de la méme
erreur ségrégationniste). |l v a quelque chose d'irritant
dans ces attitudes gue tout le monde connait parce que
tout {8 monde les adopte au moins de temps en temps : de
bonnes Ames s’émeuvent quand on aligne [a libertd d'un
homme, mais oublient de s’émouvoir quand on aliene celle
d'un enfant; d'autres bonnes &mes (ou les mémes) ne
supportent pas que la guerre tue des enfants et trou-
vent quasi normal qu'on y supprime {es hommes comme
des mouches; fes difficultés sont grandes — on e
comprend ! — quand fes victimes de ces abus ou de ces
crimes sont des adolescents qu'on ne sait pas irés bien
classer. Ce qu'il y a de plus irritant c'est d'ailleurs quand
on se persyade qu'on fait partie de ces bonnes ames,




nous voulons dire de ces imbéciles. Mais il est également
possible de s'irriter des régles que nous imposons aux
enfants et que nous nous gardons bien de suivre {la
fameuse « sagesse » chére &4 nos grand-méves et qui était
souvent synonyme de mutisme et d'immobitité, sans parler
de cetts rectitude morale dont nous sommes généralement
incapables) ; le spectacle que nous offrons n'est pas teile-
ment &difiant que nous ayions 'audace de nous propeser
comme exempies. It fut, certes, une époque ol la fiction
de notre excellence pouvait tenir ; celte époque est révolue
et si nos enfants ne sont peut-&tre pas scandalisés de nos
conduites parcellaires et privées, ils savent aujourd’hui &
quoi s'en tenir (grace A& {a télévision en particulier) sur
tout ce que nous tolérons et dont nous sommes complices
en dépit de nos vertususes indignations et de nos procla-~
mations fracassantes. Que nos grand-meéres se voilent la
face en regreitant, ce temps-1a, « leur temps » — un temps
ou les abus et les violences n'auraient pour ainsi dire pas
existé {vous savez, ce méme temps ot les hébés nais-
saient dans les choux ou dans les roses, ol les bénéfices
étaient tous ficites, ol ['exploitation de YThomme par
I'nornme n'existait pas et ol personne n'avait les mains
sales) — cela ne résout rien du tout : il faut se débar-
rasser des mythologies, et d'autant plus vite que la tache
éducative ne souffre aucun délaj, que la violence institu-
tionnalisée ou non ne saurait satisfaire personne et que
tout le monde sent 'impérieuse nécessité de la dépasser.

Mais il faut avoir le courage d'y voir ciair, Sl y a
toujours violence dans l'action éducalive, la plus nocive
peut-étre s'exerce quand personne ne la pergoit comme
telle. Dans ces conditions la querelle de la directivité et
de 1a non-directivité est probablement une querelle super-
ficielle. D'une part, la directivité n'est, fe plus souvent, que
ia traduction d'une pression sociale dont le pédagogue se
fait Inconsciemment l'agent d'exécution et gqu’il endosse
sans le savoir tout en la masquant. D'autre part, {a non-
directivité n'est jamais que le refus d’endosser cette pres-
sion sociale qui n'en persiste pas moins. Si donc je suis
non-directif, je me « démarque » en quelque sorte par
rapport & la pression que Je me refuse & incarner tout en
continuant a 1a subir comme tout un chacun ; cependant,
je risque de donner lillusion de I'autonomie & mes éléves
alors qu'ils ne sont pas plus autonomes que mol. Dans le
premier cas, 'af 'air d’exercer 'autorité et il est possible
que je m'en délecte : je me trompe car je ne suis qu'un
délégué et n'importe qui pourrait remplir ma fonction,
Dans le second cas, j'ai {'air de me délester sur autrui
d'une responsabilité qu'a tout prendre Je n'ai guére;
certes, je ne fais pas violence, ce qui est satisfaisant, mais
j'6te peut-élre du méme coup aux enfants et aux adoles-
cents que J'éduque cette tranquillité momentanée qui tient
au fait que les jeunes ont besoin datfronter des adultes
en chair at en os (et surtout en os) ne serait-ce que pour
savoir immédiatement d'ol vient la contrainte et pour

éprouver leur force contre les agentis de celle-¢i {qui ne
sont que des médiateurs). Entre ces schémas caricaturaux
proliferent les altitudes mixtes, et jamais aucun parent ni
aucun maitre, pendant la durée du processus éducatif, ne
peut étre totalement directif ni totalement non directif.
Ainsi entrevoit-on une partie de la solution dans une
modulation génétique de la directivité, entreprise banals,
pourtant louable et digne d'intérét, gu'on n'a jamais misux
décrite qu'lonesco, a contrariori. C'est & dessein que nous
prenons l'exemple agressivement négatif de ce « drame
comique » qu'est « La Legon » parce gu'on n'a jamais
mieux montré comment toule pédagogie risquait de
cOtoyer des abimes. Au début de l'action, I'éléve existe
{vie et joie) et le professeur falot n'existe pour ainsi dire
pas. A la fin, I'éléve viclée est détruite ; elle a nourri de
sa substance et de sa souffrance le professeur exalté.
Au début, Papparenie non-directivité. A fa fin, le despo-
tisme triomphant dans ta pire violence. Qui ne voit que la
pédagogie authentique exige au contraire que éléve
accéde progressivement & l'existence et que & maitre
s'efface 7

Mais ce n'est gu'une partie de la solution, précisément
parce que les abimes demeurent tant que le maitre ne
contrdle pas exactement son aclion et tant que les vio-
lences nécessaires (il faut se résoudre & récrire cela) ne
sont ni mesurées, ni peu & peu révélées comme telles, y
compiis la pesée sociologigque, laguelle, dang la meilleure
occurrence, est généralement passée sous silence, & moins
quron affecte de la contrarier sans T'évaluer, €n franc-
tireur inconscient, comme si I'on voulait repousser la
marée avec une pelle. Ainsl existe-t-il une éducation
morale et civique qui s'enracine sur 'action pédagogique
quotidienne et sur la nécessaire évolution de celle-cl.

POUR UNE VIOLENCE INTEGREE.

Nous voudrions ici nous contenter d’esguisser pour
finir ce que pourrait étre une éducation qui, au lieu de
trancher du bien et du mal de fagon manichéenne, inté-
grerait non pas d’abord Ja dialectique de la directivité et de
la non-directivité, st intéressante gu'elle soit, mais aupara-
vant celle de I'&tre et du paraitre qui la précéde logique-
ment, génétiquement ot organiquement. Das qu'un étre
humain vit, et qu'il pense et qu'il parle et qu’il agit, com-
mencent les problémes, et les enfants savent trés tét le
décalage gui s'instaure entre es phénoménes d'émergence
et les phénoménes profonds. Or, I'éducation ne masque
point ce décalags mais elle tend & le condamner comme si
glle prétendait le réduire. « 1l faut dire ce qu'on pense et
penser ce qu'en dit » — exigence théorique qui rendrait
toute vie sociale impossiblie si I'on s'y pliait constamment
et qui est un suffisant exemple des hauteurs vertigineuses
ol Ton prétend situer 4a vie morale. Or, comme dans le
mémea temps, on apprend aux enfants explicitement ou



lacitement qu' « il ne faut pas tout dire », l'entrainement au
mensonge, ou & ce gui est considéré comme tel est un
des premiers apprentissages sociaux. !l ne peut en é&tre
autrement que si ce type de mensonge est évacué comme
tel dés l'origine. Que la nécessité sociale (et non morale)
d’une certaine dissimufation soit enseignée, qui pourrait y
trouver & redire si I'on songe & l'ordre et 4 la paix, ne
serait-ce qu'au sein d'une famille 7 Mais qu'on mette du
mal [a-dedans, ¢’est une erreur qui ne peut s'expliquer que
par la prétention stupide de tout savoir de leur enfant que
manifestent la plupart des parenis. Quan! aux enfants, eux,
il n'est pas question gu'ils sachent tout {i! s'en fautl) de
leurs trop respectables géniteurs, lesquels dissimulent
sous de bhonnes ou de mauvaises raisons ce qui pourrait
géner les chers petits et surtout ce qui potrrait les géner,
eux adulies. Des qu'on est entré dans cette voie ségréga-
tionniste, on n'en peut plus sortir. Au nom d’une prétendue
éducation, on essale de fonder le préjugé que les adultes
ont le droit de tout faire et que les enfants nont pas le
droit de faire grand'chose, que les enfants doivent tout
dire et que les parents ne doivent rlen du tout... alors que
tout le monde a le droit de dissimuier un psu et de résister
& I'effraction au nom du mystére de I'étre (prétendre éten-
dre la connaissance au-de!d d'un cerlain seull, dans ce
domalina particulier, c'est étrangler 1a liberté au nom de Ja
véraclté et commettre la violence parfois avec les inten-
tions les plus louables). Qui ne se souvient, en cherchant
un peu dans son passé, de la résistance vitale et essen-
tielle qu'il a opposée A ces investigations indiscrétes, et de
cette contestation qu'il a élevée (secrétement souvent, par
prudence) contre cette bl-pariition scandaleuse qui livre-
ralt totalement Jes enfants écorchés aux adultes écorcheurs
si les enfants n'avalent de merveillauses ressources croco-
dillennes, ¢'sst-a-dire, la peau plus dure qu'il n'y parait ?
Qui n'a également résisté a cette volonté d'étiquetage, de
classification et de mesure de certains éducateurs a
courtes vues qui ont tendance & identifier la nombre, la
catégorie caraciérologique ou simplement le mot avec 'a
réalité humaine concréle, et qui commettent, avec ta vio-
lence sémantique, un autre attentat 4 la crolssance ou a
la transformation ultérieures des &tres ? Enseigner la
morale et la méme morale pour les éducateurs et les édu-
quss, ce devrait &tre & cet égard enseigner la défiance a
Pégard de la gualification (toujours hative) ou ds la nomi-
nation (toujours contestable) quand elles correspondent
beaucoup plus & des phénoménes de projection qu'a des
déterminations objectives ; bref,.ce devrait atre le rappel
incessant, moins théorique que vécu, de cette vérité pre-
miere en matigre de relations humaines, que les étres ont
moins besoin d'dre connus & tout prix {viol) que d'étre
reconnus (tact), que le meilleur moyen de comprendre c¢'est
peut-&tre d'abord de respecter et d'aimer — ot qu'en défini-
tive c'est sur sof, non sur autrui, qu'il faut exercer une
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lucidité sans concession (ce qui ne veut pas dire sans
indulgence).

Il en va de méme en matiére de civisme ol 'on oublie
toujours la moitié de la solidarité, cette moitié quont
yvoulu mettre en lumiére les analyses qui précédent. Que
les enfants aient besoin de leurs parents et de leurs mai-
tres, nul ne songe & le nier. Mais affirmer que les relations
de dépendance sont univoques, c'est placer les &dducatewrs
naturels ou professionnelis dans une situalion de supério-
rité qui est, 4 soi seule, une violence. Quand on découvre
que les raisons qui fondent notre suffisance d’adultes ne
sont jJamais que Tlantériorité du savolr ou de l'existence,
on se demande s'il v a lieu de pavoiser pour cela : pour-
quoi suis-je né aprds mon pére et avant mon fils ? Je ne
sais. Y ai-je quelgue démérite ou quelgue mérite ? Certai-
nement aucun. Je bénéficie des « services » gue m'ont
rendu mes ascendants (services qui ne sont pas lous
positifs} et mes enfants bénéficient des miens (qui ne sont
pas tous positifs) ; il en va de méme dans l'ordre de l'en-
seignement institutionalisé, Mais que serais-je sans mes
enfanis ? Le prolétaire ne vaudrait que par eux, si l'on s'en
tient 4 Pétymologie; mais quel est celui qui n'est pas
prolétaire dans une cerfaine perspective et qui ne trouve
dans ses enfants [a justification de son existence, sinon la
signification de celle-ci ? Et moi pédagogue, que serais-je
sans mes éléves ? Certes, je dois leur assurer un certain
supplément d'existence, mais ai-Je compris & quel point
je serais dépourvu d'existence et de signification et méme
de science sans eux 7 Et encore passons-nous sur la
dépendance sentimentale targement exploités par les
romantiques {« Voyez-vous, nos enfants nous sont blen
nécessaires, Seigneur | »). Il est inutile d'en dire davantage
pour montrer gue la condition humaine se sltue au croise-
ment d'une dépendance synchronique (dont personne ne
douie) et d'une dépendance diachronigue qui s'articule
non seulement sur le passé mals encore sur 'avenir: et
f'on élonneralt peut-étre certains « réalistes » en affirmant
que les morts aussi ont bssoin de nous dans le temps
méme ol nous avons besoin de ceux qui, historiquement,
nous suivent. La prise de conscience d'une telle insertion
temporelle nous semble également propre 2 détruire
I'image d'enfants ou d'éléves claquemuréds dans |a fonction
de débiteurs, et comme tels, méprisés et violentés. I fau-
drait d'ailleurs aller jusqu'a montrer comment ta guerre se
fonde d'abord sur notre aclion éducative ségrégationniste
et sur notre si fragile et si contestable « ralson du plus
fort » que nous sommes experts & enjoliver et 3 oblitérer
sous notre prétendue magnanimité. En somme, tout un
programme d'enseignement mais surtout d’action quoti-
dienne humble et obstinge.

Voild donc ce que nous jugeens utile de simplement
préciser quant & la place de fa violence dans I'éducation.
Quand on y voit ctair, la violence régresse toute seule et
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la pression sociclogique prend sa vraie dimension. Nous
n‘osons méme plus parler du régne, de la puissance et de
la gloire que nous édifierions sur les dépouifles d'autrui
en forgant qui que ce soit : de méme que la seule exigence
de parfaite lucidité s'adresse 3 nous seul, ce nest qu'a
nous-méme que nous puissions légitimement faire violence
dans le processus éducatif,

Alors, qui relévera Je défi ? Qui acceptera d'étre,
secretemant, ¢e rol violenté dans sa propre lumlére qui
mériterait qu'en dise de [ui : Ecce homo 7

Jean REPUSSEAU,

inspecteur d'académie,

chargé da mission

a la direction des enssignements
élémentaire et secondaire.
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L’ENSEIGNEMENT

LITTERAIRE

ET LES CONDITIONNEMENTS
SOCIAUX

« ... Le problame de |'enseignement est ainsi poss
devant nous en termes non ambigus. [ei paraft cette
grande idée qu’ll ne faut pas choisir entrs les entants, et
que parmi les auteurs, il faut choislr les Grands. Cette
idée arrive difficilement 3 se puritier, »

Alain, Esqulsses, I, 31, 5 Juln 1925,

Vingt-cing ou trente ans avant nos essais de réforme,
Alain situait déja les difficultés que pose une démocratisa-
tion réelle de Penseignement littéraire de second degré.
Ne pas cheisir entre les enfants : ¢'est ce qu'ont voulu les
promoteurs de [a réforme, en offrant & tous les éléves la
possibilité d'accéder en sixiéme. Et parmi les auteurs,
chotsir les Grands - avec une majuscule — : je crois que
ce fut aussi le réve commun, dans les années cinquante.

La réalité a apporté bien des déceptions. A Vexpé-
rience, les programmes halivement replatrés en 1963 et
1967, sont apparus inapplicables 4 une masse de trois
milions ot demi de lycéens. On a compris aussi qu'il fallait
renouveler I'école é&lémentaire si I'on wvoulait rendre les
éléves capables de suivre 'enseignement secondaire (1).

Nous voudrions réfléchir ici au décalage, que révélent

(1) Point de la question, dans L. Legrand. — Un nouveau départ
pour F'écote élémentaire, — In : Les Amis de Sévres, ne 1, 1971,
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toutes les enquéies, entre les programmes traditionnels et
les goits de la jeunesse d'aujourd’hui. Une mise 2 jour
moins sommaire des programmes ne suffirait-elie pas a
teur rendre audience et efficacité ? — Ou bien le décalage
ne résulte-t-it pas de phénomenes plus profonds 7 Et dans
ce cas, quels sont-ils ? Il nous semble qu'une psycho-
sociologie de I'enseignement littéraire ne peut éluder ces
problémes el doit avancer sinon des explications, au moins
queiques hypothéses.

A mon avis, ces hypothéses peuvent &tre ramenées 4
trois, relevant toutes d'ailleurs du méme processus général
paviovien de conditionnement :

19 Les valeurs littéralres ftradilionnelles, longtemps
pronées de maniére exclusive, sont apparues en fait
comme l'expression et la garantie d'une société bourgeoise
close. Cette idée-ld, nous [‘avons trouvée chez Goblot,
chez Durkheim et leurs successeurs. Mais |'école sogiolo-
gique slle-méme invite & opérer un examen critique de la
sclérose constatée dans les programmes.

2) U est vrai que, durant la seconde moitié du
XX sigcle, les législateurs de l'enseignement secondaire
se sont décidés a généraliser e bénéfice de la culture
littéraire traditionnelle a IPensemble de chaque couche
d’'dge ; mais alors on s'apergoit depuis quelques années
que l'entreprise souléve des difficultés immenses, peut-étre
insurmontables ; parce gue 1a masse 3 éduquer est elle-
méme modelée dds 'origine par d’autres conditionnements
{surtout linguistiques) qui rendent iHusoire et précaire la
greffe que I'on voudrait réussir.

3% En ce dernier tiers du XX siécie, il faut constater
un fait nouveau : la jeunesse est soumise a des facteurs
culturels auxguels on r’avait pas songé, qui résultent du
développement technique de notre civilisation, ou sont
contenus dans 1'énorme masse d'informations distribuée
par la société d’aujourd'hul.

Dés lors, le professeur de frangais n'a-t-it pas doréna-
vant devant {ui des missions bien différentes de celles de
ses prédécesseurs ?

Le role de ces prédécesseurs, c'était de faire connaitre
des auteurs et des ceuvres, selon une liste léguée par la
tradition. Il y a dix ans ou vingt ans, I'accent a été mis sur
la presentation & donner aux chefs-d'ceuvre pour les rendre
assimilables au plus grand nombre. Aujourd’hui, 'y a-i-il
pas lieu d'envisager aussi une autre mission, en vue de
faire prendre conscience des facteurs de cultures externes
qui modifient les mentalités ?

LA CULTURE LITTERAIRE EN TANT QUE « BARRIERE »
ET « NIVEAU ».

Le tiire de cette partie refléte a4 dessein celui de Fou-
vrage d'Edmond Goblot opportunément réédité ces temps
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derniers par les PUF. (2) et dont le sous-titre est révéla-
teuwr 1 « Etude sociologique sur la bourgeoisie frangaise
moederne ». Le temoignage est intéressant, car c'est un
logicien, analyste du « Systéme des Sciences » (1922}, qui
nous livre son expérience de professeur de second degré
entre 1890 et 1910.

Edmond Goblot explique comment la bourgeoisie fran-
caise découvre, & la fin du XIX® siécle, qu'elle a perdu une
partie de sa puissance pécuniaire et polilique; elle se
referme alors en caste close : « une caste est fermée 1 on y
nalt, on y meurt; sauf de trés rares exceptions, on n'y
entre point ; on n'en sort pas davantage » (3). Cette caste
aura ses professions, ses modes, ses critéres moraux, Elle
aura aussi son éducation intellectuslle.

Selon Goblot, les études secondaires et supérieures,
apanage de la bourgeoisie, ont ceci de parliculier gqu'elles
ne peuvent se situel aprés le cycle primaire, lequel consti-
tue un &énsemble & part et clos lui aussi. L'un des moyens
de cette démarcation, ¢’est I'étude du latin. « Le bourgeois
a besoln d'une instruclion qui demeure inaccessible au
peuple, qui lui solt fermée, qui soit la barridre. » Autre
signe de ségrégation : le dipldme, un parchemin signé du
Ministre : « le baccalaurdat, voila ia barrigre sérieuse, la
barridre officielle et garantie par |'Etat, qui deéfend contre
Vinvasion » (3). Peu importe, Ironise I'auteur, la fagon dont
le jeune bourgeois, méme médiocre, aura pu, grice & des
repéchages successifs, obtenir le diptdéme : celui-ci ne
portera pas trace de ces multiples indulgences, et le déten-
teur sera, malgré des études discutables, mis au rang
des élus.

En somme, conclut Goblot, le iatin, le baccalauréat
situent moins des connaissances, des aptitudes (car le
latin, on Youbliera, neuf fois sur dix) que des situations
sociales. Ces obstacles, « difficiles & franchir », « mettent
sur le médme plan ceux qui les ont franchis ». Un peu
comme ces décorations qui ne récompensent pas la valeur
mais le rang : « On ne mérite pas la Croix, on {'obtient »,
fait dire Stendhal & l'un de ses personnages de Paristo-
cratie sous la Restauration (5).

L'EXPLICATION DURKHEIMIENNE.

Da cas faits, caractéristigues de Tenseignement secon-
daire durant [e XIX° sidcle et jusqu'a la premiére guerre
mondiale, Emile Durkheim a donné des explications deve-
nues classiques. A I'encontre de Goblot, Durkheim n'avait
pas, au départ, d'intention polémique. Il voulait faire ceuvre

(2) Goblot (E.). — La barridre et le niveaw, 1925, rééd. P.U.F.,

1967.
(3 p. 1.

(4) op. cit. pp. 84 et 85,

(5) M. de 1a Mole, — In : Le Rouge et le Noir.

scientifique de sociologue, c'est-a-dire expliciter des méca-
nismes sociaux. Mais ¢e qui les rapproche, c'est que
Durkheim ait fini lui aussi par conclure a 1a nécessité d'in-
fléchir ces mécanismes,

L'éducation comme pression soclale.

La thése est bien connue, et nous nous bornons &
rappeler des références. « L'éducation est l'action exercée
par les générations adultes sur celles qui ne sont pas
encore mares pour la vie soclale. Elle a pour objet de
susciter et de développer chez 'enfant un certain nombre
d'états physiques, intellectuels et moraux que réclament de
lui et la société politique dans son ensemble et le milieu
spécial auquel il est particulidrement destiné » (6).

Nous avons souligné quelques termes qui insistent sur
la pression que la société exerce sur les jeunes, en fonc-
tion du role quelle leur attribuera. Pour Durkheim, il s'agit
ta d’un fait, qu'avant de vouloir juger, Il s'agit de constater.
Nous verrons un peu plus loin comment, de ce point de
vue, le relais de Durkhelm & été pris autant par d'émi-
nenis psycho-biologistes que par les sociologues d'au-
jourd’hui.

Une preuve : I'évolution de Penselgnement secondalre.

O0 Durkheim nous intéresse davantage encore, c’est
lorsqu'il nous convie & observer les processus par lesquels
renseignement secondalre, ot plus précisément l'enseigne-
ment littéraire, se sont constitués et ont duré. « Ce qu'il
nous faut arriver 4 déméler (..}, ce sont les courants
d'idées d'olr est résulté I'snseignement secondaire, les

‘hesoins sociaux qui 1'ont appelé & V'existence... » (7).

Cotte analyse il I'a falte dans « L'évolution pédago-
gigue en France », ouvrage qui vient, {ui aussi, d'étre
réédité (8).

Sa conclusion, c'est gue !'enseignement secondaire
frangais, au XiX® sigécle, s'inscrit dans Ja tradition de 'en-
seignement Nttéraire qui avait &té celul des colleges de
I'ancien régime.

il serait passionnant de rechercher de quelle empreinte
Napoléon a voulu marguer le destin des études littéraires.
Durkheim se borne & y faire allusion. Le systéme impérial
instituait une coupure draconienne entre les « petites
écoles », vouées aux rudiments, et les lycées, domaines
des langues anciennes, de la rhétorique et des éléments
des sciences (décret du 17 mars 1808). Les programmes de
Fornlanes accordaient, entre les eécrivains frangais, une

(6) Education et sociologte, 1922, rééd. P.U.F., 1966, p. 41.

{7} ibid, p. 115.

(8} premiére &dition : 1938 ; rééd, 1969. — Il s’agit, on le sait, do
|1a mise en forme d'un cours de sociologie de I'éducation, professd
en 1804-1905.
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large prééminence & ceux du XVII* sigcle consacrant une
tradition ininterrompue depuis. Napoléon formé lul-méme
aux disciplines classiques a plus d'une fois donné un avis
A ce sujet, commentant les pouvoirs d'un Bossuet ou d'un
Racine : on en trouve de nombreux témoignages dans le
« Mémorlal de Sainte-Héléneg ».

Ce que Durkhaim explique fort bien, par contre, c¢'est
comment, aux périodes de réaction politique {notamment
sous ta Restauration), on en est venu a des programmes
situés en decd de ceux de Fontanes, jugés trop libé-
raux {9). Selon un ardent défenseur des études classiques
(laissons-le dans "anonymal), « les adversaires de la cul-
ture latine ne peuvent éire que des matérialistes, des
athées, des révolutionnaires, des socialistes » (10).

Nous ne pouvons ni ne voulons entamer le procés des
études lalines en tant que telles. De temps en temps, dans
des revues ou dans la grande presse, des voix autorisées,
Pierre Boyancé, Pierra Grimal, s'élévent pour regreiter
leur déclin. Ce qu'il faut bien savoir, ¢'est qua les latinistes
considérent toujours qu'une véritable formation humaniste
ne peut pas ne pas comporter I'étude du latin. On trouvera
par exemple un plaidoyer éfoquent en faveur de cette
thése dans le bel article que Jacques Boudst a consacré
aux études latines, dans I' « Encyclopédie pratique de
I'éducation en France » (11). Le malheur, ¢'est que, pour
des raisons tout a fait étrangéres a {"humanisme — et ici,
nous revenons 4 Durkheim — il y ait presque toujours eu
antinomie enfra dtudes latines et dtudes (rancaises.

Au vral, & la lumidre de travaux critiques récents, les
pédagogues et administrateurs du XI1X® sigcle, n'ont-ils pas
fait un contresens de tallle, dans cette apologie sans
réserves de la fittérature francaise du XVI° sigcle, od iis
ont vir surtout une littdrature de defense de 'ordre établi...
Nous renvoyons fe lecteur aux pénétrantes études de
Paul Bénichou, « Morales du grand sigcle » (12).

L'APPORT DES PHYSIOLOGISTES CONTEMPORAINS.

De cette persistance d'une tradition Ilttéraire rigide,
des savants contemporains nous ont donné une autre
explication. Nous pensons surtout au Pr. Henri Laborit, le
spécialiste de 1'Stude des mécanismes cérébraux de la
prise de conscience,

Passant de I'étude des structures biologiques & celle
des structures sociales, H. Laborit écrit (13) : « Les socié-
tés, comme toutes les structures vivantes ont tendance a

(9) Cf. par exemple, le statut du 4 sept, 1821,
(10) Durkheim, p. 355,

(1) Un vol. In-8, S.E.D.E., édit., 1950,

{12} Gallimard, 1948, Bibl. des idé¢es,

(13) Biolegle et polltique, communication de décembrs 1968,
exemplaires ronéolypds,
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maintenir I'état dans lequel elles se lrouvent, & maintenir
laur existence en soumettant {'individu 2 leurs préjugés,
leurs préceptes, leurs lois, leurs « valeurs ».

En somme, ce conditionnement est un moyen de survie,
présent a tous les niveaux du comportement humain, jus-
qu'aux systémes de langage et sysiémes de valewrs. Vues
sous cet angle, les « valeurs » ne soni aussi que des
rétlexes conditionnés.

OU Henri Laborit, biclogiste, rejoint encore Durkheim,
c'est quand il affirme la nécessité de libérar 'homme — au
moyen de V'éducation — de ces cenditionnements, La thése
de Durkheim est exprimée dans la conclusion de « L’Evolu-
tion pédagogique » {(chap. Xl L'enseignement de
'homme). Comme il n'y a pas de nature humaine immuable,
le propre de Fhomme, c'est justement sa plasticité, son
adaptabilité aux situations nouvelles, génératrices de pro-
grés. Pour former Penfant, il ne s'agit donc pas de le
conformer & un archétype privilégié (en 'occurence, celui
que nous fournit Phumanisme latin), mais 1l faut Ly faire
prendre conscience de ses possibilités. lei, Fhistoire, la
fittérature retrouvent un rdle majeur (nous ajouterons
aujourd'hui, évidemment : {'anthropologie}, mais & condi-
tion que ces disciplines restent ouvertes.

La thése de H. Laborit accorde la méme importance 4
I'enseignement, « pliéce maitresse de I'édifice social a
construire ». « Je vous demande (...} d'imaginer, écrit-if, ol
pourrait conduire une société qui, au lieu de chercher
conditionner aveuglément 1'individu en en faisant un rouage
bien rodé de ta mécanique sociale, s'efforcerait simple-
ment de {tui faire prendre conscience depuis 'enfance de
ces déterminismes. » Et M. Laborit appelle de ses veeux
t'avénement de cetle socidld « lucide dans la connaissance
de ses déterminismes, et non aveugle et ignorante de nos
déterminismes dans 1a béatitude de la consommation. »
It y a 94 une grande idée, sur laquelle nous reviendrons
bientdt en la rapprochant de propositions semblables
frouvées chez un sociologue des plus attentifs aux pro-
blémes du temps présent, Edgar Morin.

Vers Jes annédes cinquante ou soixante, alors qu'il
s'agissait de faire passer dans la réalité les projets de
démocratisation de "enseignement, on aurait pu penser que
Fon finirait bien — & travers toutes sortes de tentalives
éphéméres et contradictoires —- & rompre avec ce que la
tradition avait de rigide et d'étoutfant. Comme nous 1'avons
dit, les programmes de 1863-1967 restent conformistes. !
est vrai, comme toujours, que la pratique pédagogique
prenait ses libertés. C'est alors que les études de socio-
logie de Féducation ont mis en évidence la persistance
d'une auwlre série de phénoménes pratiquement restés ina-
pergus jusque-la | les handicaps quasi-insurmontables dus
aux insuffisances culturelles des milieux familiaux d'origine.

Ce second probléme, cel énorme probléme, s'impose 2
nous.




LA CULTURE LITTERAIRE N'EST-ELLE ACCESSIBLE
QU'AUX « HERITIERS » ?

J'ai rendy hommage & l'ensemble des directives
administratives par lesquetles I'ingpection générale a voulu,
a partir de 1945, 1950, 1980, rajeunir les méthodes d'ensei-
gnement. Des textes remarquables furent diffusés, émanant
de réformateurs éminents, Gustave Monod, Edmée Hatin-
guals, Cdette Brunschwig, Louis Cros, Roger Gal, etc.

Il y gut, ces années-la dans le second degré, comme
un grand vent d'espérance. Ecoutons Pierre Clarac : « Tout
était mis en ceuvre pour que ['éldve devint lui-mémse {'arti-
san de son savoir et de ses progrés, pour stimuler ses
initiatives, éveiller en lui l'esprit de recherche et adapter
aussi exactement que possible I'effort qu'on Iui demandait
& ses aplitudes et & ses godts. Au lieu d'découter passive-
ment, ou de paraitre écouter {..), la classe entiére apportait
& |'exercice quelque chose de celte attention vivante, de cet
amour-propre, de cette conviclion dans ['effort que fles
enfants réservent d’ordinaire pour e jeu » (14).

LE CONSTAT DE L’ECHEC.

Cependant, et sans doute grace & lintroduction des
méthodes statistiques en psychelogie et en sociclogie, {'on
s'est apergu assez vite de I'échec relatif de cetle politique
d'guverture. Par trois voies :

a) de la part de psychologues : la prise de conscience °

de limportance du phénoméne des échecs scolaires
(recherches de R. Gal sur les retards scolaires ; travaux
de R. Zazzo et de son équipe de psychologues scolaires ;
apport de I'équipe du Centre médico-psycho-pédagegique
du dycée Claude-Bernard, avec André Berge et Georges
Mauco ; points de vue caractérologiques d'André Le Gall
et de 'école caractérolegique frangaise). Renvoyons ici &
ta bibliographie de Paul Juif et Fermand Dovero (15),
chap. i, « contrdle du rendement » et IV, « réussite et
échec scolaires ».

b) de la part de sociologues, |z mise en évidence de

l'inégalité des chances des enfants devant la culture, selon
leur milieu socio-cufturel d'origine. L'un des principaux
promoteurs de ces travaux a été Alain Girard, collzborateur
& la fois d'Alfred Sauvy, & I'Institut national d"études démo-
graphiques et de Jean Stoetzel en psychologie sociale.
Etudiant les facteurs de « La réussite sociale en France »
(18), Alain Girard cite des pourcentages inquidtanis
guant & cette inégalité des chances : une toute petite

(14) P. Clarac, L'enscignement du frangais, P.U.F., 1963 ; 3 pa:-
tia, chap. [l

(15} Manue! bibllographlique des sciences de I'éducation, P.U.F.,
968 ; pp. 185-188.

{18) P.LLF,, 1861 ; édition abrégée, coll, Qua sais-je 7 1967,

fraction privilégiée des familles frangaises (5 %) fournira
tes deux tiers des &éléves des grandes écoles ; au contraire,
8 %o seulament des éléves des grandes écoles sont issus
des milieux ouvrier et agricole, qui représentent ies deux
tiers de la population.

¢} Enfin, i@ Service des statisliques et sondages du
ministére de FEducation natlonale a publié des renseigne-
ments sur Forigine sociale des étudiants, Ajoutons que les
corps d'inspection ont pu se rendre compte de la crise de
I'enseignement secondaire ; encore que les plaintes expri-
mées dans les tapports ne paraissent pas faire aux fac-
taurs sociofogiques la part qui feur revient. A ca point de
vue, la lecture des rapports de jurys de concours est édi-
fiante (17). En outre, les recherches de détail se sont
multipliées sur l'entrés en sixidéme, 1a rdussite au bacca-
lauréat, Vaccés aux faculiés.

ANALYSE DES HANDICAPS.

La grande enguéte Heuwyer-Piéron-Sauvy avait, en s'ap-
puyant sur un large échantillonnage, ouvert la voie. Elle
avait le mérite d'affirmer, pour la premiére fois, la corréla-
tion entre le quotient intellectuel de l'enfant et le niveau
socio~économique du pére. Sans doute cette révélation
était-alle prématurée : alors que la publication est de 1950
ot 1954, ces faits n'ont frappé l'opinion que dix ans plus
tard.

C’est ainsi que Roger Ga! (bien gu'il ait eu I'immense
mérite de se faire, en 1959, I'un des plus ardents défen-
seurs de |'admission en sixidme sans examen (18), semble
croire, en 1965 (c’est un de ses propres titres de para-
graphe), que «1a démocratisation commence dés l'entrée
4 I'école élémentaire. » I est vrai qu'il ajoute plus foin :
« En fait, dés 'Age de 11 ans, tout est déja joué at perdu,
pour un bon tiers de la jeunesse, et il faudrait ajouter
peut-&tre, dés l'entrée au cours préparatoire ou & la mater-
nelle... »

Méme prudence — ot méme erreur sans doute — sous
la plume d’Atain Girard : « La sélection ne se fait pas &
'entrée & l'université ou & l'issue des études secondaires,
mais bien en dega. Les jeux sont faits trés tot [...) et notam-
ment & la fin du cycle primaire... » (18). Reconnaissons
aussi qu'Alain Girard se corrige lui-méme deux pages plus
loin : « Tout laisse & penser que le processus de sélection
sociale est commencéd plus tdt encore et dés Jla nais-
sance. »

Les travaux de Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passe-

PR

{17} Citations dans la Revue frangaise de sociologie, n* spécial
1967-68, p. 248.

{18) Problémes posés par une réforme démocratique de I'ensel-
gnement. — In : Courrier de la Recherche pédagogique, 1985, ne 26.

(19) La réussite sociale, Que szis-ie 2, p. 104,
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ron au Centre de Sociolegie suropéenneg, ont apporté sur
ce probléme une clarté décisive, et le retentissement
obtenu par leur ouvrage « Les Héritiers » (1964) a grande-
ment contribué A élargir I'audientd de Teurs théses. Selon
eux, le gage le plus certain de la réussite scolaire puis
universitaire paraft étre 1'aisance (essentiellement due au
milieu familial) dans le maniement d'une « langue d'idées »,
nourrie de références et volontiers allusive. Le systéme
scolaire renforce cette liberté d'aliure des « héritiers de
la culture » par la « connivence » de fait qui $'établit entre
eux et Jeurs professeurs. Les éléves les moins doués sont
conduits & $'éliminer eux-mémes, en optant pour des voies
moins rovales. (Autre aspect d’un conditionnement, donc,
purement scolaire, celui-la.)

Clef de volte du systéme scolafre, 'examen qui pré-
tend sélectionner les meilleurs, est une iffusion, car sa
véritable fonction est de maintenir des priviléges de classe.
L'iHusion se double d'une belle dose d'hypocrisie, car
I'examen se pare des couleurs de la justice docimologique,
de 'égalité démocratique.

On peut évidemment se demander si ces assertions de
P. Bourdieu et J.C. Passeron ne vont pas, dans quelques
années, devenir partiellement inexactes. On leur reprochera
d*avoir trop centré leurs observations sur {es étudiants et
les habitudes mentales des facultés de lettres. Toutefois,
it faut reconnaitre que leurs analyses fondées sur une
exploitation statistique poussée, ont abouti pour [& moment
considéré, & un diagnostic d’'une rare acuité.

Grace a tous ces travaux se trouve validée la sociolo-
gie de [I'éducation, discipline en plein rencouvellement,
éclairée tant par des éludes de détail que par des essais
de synthéses (20). C'est ainsi qu'Alain Girard, €lablissant
un bilan des travaux en cours, conclut que I'école ne peut
évidemment se substituer & la famille {et il rappele que
I'évolution de la politique familiale de I'Union soviétique
est significative a cet égard). Il dit aussi qu’une ausst vaste
entreprise de démocratisation suppose des déiais, exige
qu'on évite des bouleversements intempestifs, L'espoir le
plus sérieux, dit-il, « est sans doute aue s'alténue la dis-
tance entre les groupes sociaux et que s'instaure (...} une
société plus homogéne, sinon plus égalitaire. » Ce qui est
& noter enfin, pour nous, ¢’est qu'il préconise une utilisa-
tion plus large — mais selon une distribution plus judi-
cieuse — du Tegs culturel traditionnel : « Ce n'est pas en
reniant I'héritage qui fait sa noblesse que I'école pourra

(20} Nous renvoyons encore volontiers au numéro spécial (1967-
1968) de la Revue frangaise de sociologie, et notamment aux études
de Monique de Saint-Martin {sur 'influence durable des structures du
langage parlé dans la famille) ; de Claude Grignon (o maintien des
priviléges en milisu scolaire rural) ; Noélle Bisseret (réle du dipldme
dans la ségrégation pré-universitaire) ; Viviane 1sambert-Jamati {rigi-

dité des fins que se donne l'enseignement secondaire). — De cette
derniére, cf. de maniére plus détaillée : Crise de la soclélé, crise de
I'enseignement, un vol., P.U.F., 1970, i
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s'accroitre, mais en essayant de le dispenser, comme
ridéal en a été proclamé dés longtemps, A tous ceux qui
peuvent 1'assumer, »

Comme on pouvait s’y attendre, A, Girard souhaite 1y
aussi une mise en commun de la reflexion psycho-sociolo-
gique. « L’enjeu mérite qu'on s'y arréte, et que s'instaure
enfin une réflexion concertée » (21).

LES VOIES SECRETES DE LA « VIOLENCE »,

Cet effort commun d'autocritique devra porter sur plu-
sieurs points, notamment sur le curieux phénoméne que
voici : comment se fait-il qu'une pédagogie traditionaliste .
ait &été maintenue en France, par des enseighants catalo-
gués, depuis un siécle au moins, comme des hommes de
progrés ? Sans retrouver Jamais l'idéalisme des maitres
d'école des débuts de la HI° République, et tout en chan-
geant de classe sociale, les instituteurs et professeurs du
XX sidcle ont continué & voler « & gauche » {22). Et pour-
tant ! Alors mérme qu'ils « poussalent » leurs éléves les
plus méritants (et surtout leurs propres enfants} vers des
études longues, n'entraient-ils pas dans le « systdme » ?
Ne participaient-ils pas & la défense et & l'iflustration de
ceite course aux diplomes ? N'édifiaient-ils pas, les mains
pures, ces barriéres sociales qu'ils révaient de supprimer ?

BDans leur dernier ouvrage (23), Pierre Bourdieu et
Jean-Claude Passeron rouvrent ce procés en termes caté-
goriques : « Toute action pédagogique est objectivement
une violence symboligue en tant qu'imposition, par un pou-
volr arbitraire, d'un arbitraire culturel. » C'est aller trés
loin, et tout remetire en question. Mais l'analyse des
mirages de 'action pédagogique courante nous intéressera
davantage : « L'illusion de l'indépendance et de la neu-
tralité scolaires est au principe de la contribution la plus
spécifique que ['école apporte & la reproduction de l'ordre
étabii. » Aillaurs (24), ils révélent le rdle, chez I'éléve, des
processus d’intériorisation : « Les récepteurs pédagogiques
sont d'emblée disposés 4 reconnaitre la légitimité de I'in-
formation transmise et l'autorité des émetteurs pédagogi-
ques donc & recevoir et & intérioriser e message. » Selon
eux, cette attitude de conformisme est comme imposée par
le rituel dont s'entoure Paction pédagogique. Dans le
temple qu'est toute salle de cours, comment les charismes
ne joueralent-ils pas, puisqu'il y a un officiant devant le
peuple des jeunes fidéles rassemblés tout exprés ?

En somme, des éducateurs qui croient lancer des
idées de progrés mais, en fait, instaurent les valeurs mémes

{21) R.F.8., numéro cité, pp. 3-16,

(22) Cf. Duveau (G.}, Les Institutewrs, Ed. du Seuil, 1857 ; Ber-
ggé(lda) et Benjamin (R.), L'univers des Instituteurs, Ed. de Minuit,
1964.

w~ (23) La Reproduction, Ed. de Minuit, 1970.
{24} « proposition 2.1.2.3. », p. 36.




quils combattent ; des éléves, aveuglés a leur tour par le
caractére sacré de f'initiation. Tout le monde est de bonne
foi, et toul e monde se trompe. Atmosphére digne
d'lonesco, dirons-nous.

A 'époque de [l'agitation estudiantine et méme
lycéenne (25), tout cela, bien que récent, peut paraitre
périmé, Voire. Méme exprimées dans ce style symbolique
ou parfois ce jargon cybernétique, ces radicgraphies nous
donnent a réfléchir. Elles traduisent d'une autre fagon les
conditionnements subtils qu'évoquait le Pr Henri Laborit.

llusion pédagogique, effets de « reproduction », un
professeur belge, Gilbert Lercy, les analyse, & son tour,
mais de la fagon la plus concréte (26). Aprés avoir enre-
gisiré au magnétophone 79 legons données dans des
classes de premier cycle de second degré, il les disséque
phrase par phrase; pour s'apercevoir finalement que,
méme dans les cours réputés les plus « actifs », ol le
dialogue a été constant et constructif, le maiire a falt dire
4 ses éléves exactement ce qu'il attendait d'eux et seule-
ment cela. Ainsi a été tissée, maille 4 mallle, une « relation
de dépendance ». Peut-on dés lors parler de « communica-
tion » et méme d'apprentissage vrai ? Mais Gilbert Leroy
se garde bien de conclure & l'inutilité du maitre, et nous le
suivrons volontiers quand il affirme da nécessité de rem-
placer cette fausse maieutique par des formules permet-
tant aux jeunes esprits d’apprendre & apprendre seuls et
méme & inventer. Le maitre ne doit plus étre le centre do la
classe, duguel rayonne tout le savoir.

REMEDIER DES QUE POSSIBLE AUX CARENCES LIN-
GUISTIQUES.

La psychologie a elle aussi son mot A dire, dans cette
étude des conditionnements nous savons maintenant
qu'ils commencent dés la naissance., Une nouvelle série
d'enquétes mérite d'dtre poursuivie, pour déterminer, de
fagon précise, la nature des carences linguistiques qui
handicapent les enfants de milieux socio-économiques
défavorisés. Iréne Lezine a déja comparé le niveau linguis-
tique d'enfants élevés dans des créches et d'enfants élevés
dans des familles aisées (27). Mira Stambak et Monique
Vial ont commencé des recherches sur les obstacles lin-
guistiques qui contrarient une correcte adaptation sco-
faire {28). 1] apparait que ces carences se manifesten! dans
le nombre de mots connus (phénoméne signalé depuis

(25) Cf. Robert Bréchen, La fin des lycées, Grasset, 1970 : témoi-
gnage lucide et grave d’un proviseur humaniste.

(26) Le dialogue en &ducation, P.U.F,, 1970,

{27) Appremilssage du langage et milleux, in Cohen (M.) et coll.,
Etudes sur le langage de Penfant, Ed, du Scarabde, 1962,

(28) Travaux du Centre de recherches de I'éducation spéclalisée
et de [l'adaptation scolaire (C.R.E.5.A.5., 29, rue d'Um, Paris),
cahiers n% 1 et 2, 1969 ot 1570,

tongtemps par les psychologues américains), et surtout
dans le maniement des structures et dans ce qu'il faut bien
appeler déja une « culture ». Certains enfants de familles
intellectuelles manifestent trés tét une étonnante aisance
dans l'emploi des moyens syntaxiques {mots-outils, recours
a4 la phrase complexe, modes et temps, etc.). En outre,
gréce & leur expérience de la vie quotidienne, mais aussi
grace aux récits, aux contes qu'on leur a fait connaitre, ils
possédent déja tout un systéme de références, voire de
« valeurs ».

En somme, sur le plan des structures du langage,
refaire les travaux menés par G. Gougenheim et queiques
équipes en vue d'inventorier le lexique fondamental du
frangais (29).

Autre type de travaux indispensabdes 2 notre avis,
I'étude scientifique de réussites empiriques obtenues tant
a l'école maternelle (par exemple lors de la scolarisation
d’enfants d'origine étrangére) que dans les classes uilté-
rieures, notamment [es classes de transition, par des
maitres clairvoyants et actifs. Notre lecteur ne sera pas
surpris si nous lui disens que T'un des moyens de ces
rattrapages, ¢’est, & nos yeux, une utilisation rationnelle de
la lecture, mais par des procédés tout autres que ceux
qu'empicient la quasi-totalité des classes... (30).

Les remarques qui précédent mettent en évidence
lintérét majeur des expériences, actuellement en cours
sous la direction de Jean Vial, pour la réforme du « tycle
élémentaire » (de Ja dernidre année de « maternelle » & la
fin du C.E. 2}. |l est certain qu'un pas considérable sera
accompli, lorsqu'auront été mises au point des formules
souples permettant aux enfants, inégalemeant doués et dotés
au départ, de se développer & leur rythme, pour éviter
essoufflement ou échec irrémédiable.

Cependant, le réle du professeur de frangais ne doit
plus, & notre époque, se limiter & cet effort d'apport linguis-
tique. D'autres phénoménes nouveaux doivent étre élucidés,
si'on veut que Fefficacité de cet apport ne soit rapidement
mise en cause. Nous voulons parler de l'influence, sur les
structures mentales de |'enfant, puis du jeune, du progrés
technique et des moyens modernes d'information.

LA CULTURE LiTTERAIRE EN FACE DU PROGRES
TECHNIQUE ET DES MASS MEDIA.

« Littéraires » et « scientifiques ».

Tout au long du XIX® siécle, il y a eu, de la part des
tenants de la culiure littéraire traditionnelle, un véritable

(29) Ci. Gougenheim (G.) et coll,, L'élaboration du frangais fon-
damental, Didier, 1956, .

(30) Sur cette double démarche : a) étude de l'objet ; b) étude
des processus d’acquisition (et notamment des réussites. empiriques),
cf. J. Wittwer, Actions éducatlves et Investigatlons psychologiques,
Bulletin de Psychologie, nes 10-15, 1967.
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refus de "étendre aux jeunes qui se destinaient & des sec-
leurs scientifiques ou pratiques, et cela malgré les efforts
de réformateurs comme Salvandy, Fortoul ou Duruy : « La
culture générale est la formation particulidre des seuls
cadres juridiques et politiqgues de la société ; les cadres
techniques de 'économie échappent le pius souvent aux
humanités et & la rhétorique » (A. Prost) (31). Il a fallu
attendre 1902, avec {a création de la segtion D (langues-~
sciences) du baccalauréat pour gu'un ensgignement secon-
daire « moderne » ait droit de cité.

En principe, du moins. Car Vinégalité persistanie des
niveaux de recrutement des sections classiques et des
sections modernes demeure l'une des plaies de notre
second degré frangais. Bt que dire de l'isolement ol reste,
en fait, I'enseignement technique | De temps en temps, e
recteur Jean Capelle a utilisé la tribune du « Monde »
l'une des plus efficaces qui scient) pour plaider fa cause
de cet enseignement, et demander qu'il bénéficie du déve-
loppement qu'exige I'évolution de notre civilisation (32).

Car, cet aspect est bien connu, les progrés techniques,
la prépondérance de I'économique, comptent parmi les
faits majeurs de notre époque. Est-ce par réaction qu'un
discrédit a &té |etd, dans beaucoup de milieux, sur 1a for-
mation littéraire traditionnelle ¥ Le phénoméne est obser-
vable & tous les niveaux. Dans une enquéte personnelle,
nous avons vu des lycéens de classe terminale scienti-
fique déclarer cuvertement leyr indifférence & 1'égard de
Fapport littéralre qui feur éfait proposé: 73 % nwont pas
éprouvé, en classe de frangais, d'émotion digne d'étre
mentionnée ; 77 % n'ont retenu le nom d'aucun person-
nage ; ils empruntent moins d'un volume par élédve et par
an & leur bibliothéque, ete. (33).

Chez beaucoup d'adolescents, voire d’adultes, de for-
mation scientifique (ou qui croient en avoir regu une),
'adjectif « littéraire » prend une valeur péjorative, et une
étude sémantique poussée révélerait certainement un
contenu composite : le « littéraire » étant taxé d'impréci-
sion, de verbalisme, de suffisance, par opposition a ia
rigueur, 4 T'exactitude et & la modestie du « scientifique ».
Constatons que cette attitude, qui devient commune, tra-
duit & nos yeux un conditiennement nouveau, selon lequel
la civilisation technique confére & ceux qui y partigi-
pent — ne serait-ce que de loin — une sorte da don mental
d'objectivité et d'efficacité. Etonnant charisme, celui-la
aussi !

Mais le témoignage de deux savents contemporains,
illustres 'un et l'autre dans deur spécialité, permet de
débarrasser la controverse de son arriére-plan affectif ou

(31} evocation das controverses dans Prost (A.), L'enselgnement
en France, notamment chap. Il et XI, Colin, édit., 1968.

{32) série d’articles, 45 trimestre 1969,

33) Cf. notre ouvrage, Jeunesse et Mitérature, Flammarion, Nou-
velle biblioth&gue sciontifique, & paraitré en 1971,

naivement magique et, malgré de sévéres condamnations
au départ, d'en venir & de nécessaires synthéses. Citons &
nouveau le physiologiste Henri Laborit : « Ayant appartenu
a une génératlon formée A ces disciplines littéraires jus-
que-la exclusives, je n'ai pas I'impression que, de la fagon
dont elles m'ont été enssigndes, elles nraient en quol que
ce soit formé Vesprit » (34), Ou bien ce jugement sur la
culture littéraire fournie par le lycée : « Ce qui reste est &
'opposé de toute culture réelle, ce ne sont gque jugements
de valeur figés dans des mots ou des concepls morls. »
Et plus loin, dans un style qui se moque des conventions :
« Notre humanisme est un humanisme de bla-bla-bla qui
n'a pas & sourire de celui des mandarins chinols. »
H. Laborit juge d'ailleurs avec la méme sévérité les Studes
scientifiques qu'll a subies et gui, dit-il, ne lui ont aucune-
ment appris {a science dont il a eu ensuite besoin.

Condamnation plus mesurée sous la plume du physi-
cien Louis Leprince-Ringuet (35), qui regrette que P'evolu-
tion du monde moderne vers 1a technicité n'ait pas éte
comprise, assimHée, assumée par Jes écrivains, lesquels
ont tendance & se réfugier vers des modéles périmés de
civilisation et de valeurs.

Mais, ces jugemenis formulés, les deux hommes de
sclence conclusnt aussl nettement Yun gue lautre 2 une
nécessaire réconciliation des cultures : Henri Laborit :
« ceux qui prénent une éducation essentiellement pratique
sont dans un présent & courte vue et veulent ignorer ['ave-
nir, comme ils ignorent le passé. » Pour 'homme qui veut
contribuer, non seulement & P'évolution technique mais &
Févolution spirituelle de son époque, « pour celui-ia, la
culture du passé est auss] nécessaire que celle du pré-
sent » (36). Bel éloge de la formation historique !

Louis Leprince-Ringuet : « 1 y a beaucoup 4 faire pour
accroitre la culture du second type d'homme que nous
avons schématisé, & savoir e technicien sans humanités »,
Ce type, qui s'augmente numériquement de fagon considé-
rable, se révéle peu apte « a clarifier les questions, 2
émetire un jugement correspondant A une pensée bien
équilibrée. » Louis Leprince-Ringuet souhaite Gque nous
puissions éviter Jes défauts ol tombe, aux Etats-Unis, la
formation «des spécialistes : « Nous voyons trop & que!
point leur pensée est simpliste sur Ja plupart des grands
problemes humains. » Encore faulil que fa culture de
I'avenir, au lieu de se complaire dans des formules péri-
mées, sache intégrer les vaieurs authentiques incluses
dans cette montée de la sclence.

Ces deux opinions remettent en mémoire la page
célébre par laguelle, dés 1905, Emile Durkheim achevait
son ceurs sur I'évolution pédagogique en France. « I! faut

(34) Blologle et structure, Gatlimard, 1968, p. 99,
(35) Des atomes et des hommes, Gallimard, 1866, pp. 185-168,
{38) Ces citations sont p. 99, p. 100, p. 105.
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que hous cessions de prendre de simples combinaisons
conceptuelles pour fa réalité; il faut que nous sentions
davantage 1a richesse infinie du réel ». Cela, dans I'espoir
de former ces rationalistes, soucieux de voir ¢lair dans
leurs idées, « qui sachent que les choses, soit humaines,
soit physiques, sont d’une complexité irréductible, et qui
pourtant sachent regarder en face et sans défaillance cette
complexité » (37). Durkheim préconise finalement une
formation alliant 1a culture linguistique, 12 culture historique
et ta culture scientifique.

CULTURE LITTERAIRE ET INFORMATIONS DE MASSE.

Nous avens eu déja l'occasion de souligner Pimpor-
tance désormais majeure d'une autre série d'influences
qui transforment les structures mentales de nos &léves,
les mass media : presse, radio, 1élévision, publicité murale ;
sans oublier ces facteurs plus subtils que sont les usages
de la vie quotidienne : comportements linguistiques, modes
vestimentaires, rites de civilité, ete. (38).

Ces influences sont particulidrement agissantes 2
I'égard de |a jeunesse, en raison de sa disponibilité, de sa
recherche de fa vie en mouvement. Sauf erreur, Georges
Friedmann a montrdé le premier que l'apport scolaire a
cessé d'8tre prépondérant (38) : « Les connaissances, les
valeurs de lintelligence et de la sensibilité que le maitre
inculque a I'enfant par la parole, le tableau noir, la lecture,
ne sont plus qu'un Tlot au milieu des flots d'information,
d'appels, de soflicitations pressantes que jettent sur
celul-ci, au sorlir de la classe, le son et surtout {'image
par les affiches, le cinéma, [a télévision, les bandes dessi-
nées, la radio, la chanson. Flot qui envahit la guasi
totalité des zones urbaines et gagne, Invincible, les zones
rurales. »

Un scciologue canadien, quelque peu visionnaire, il
est vrai, Marshall Mac Luhan, a consacré plusieurs volumes
a analyser les mécanismes d'action de ces medias, en
face desquels, dil-il cruellement, Yaction éducative des
professeurs apparait « insignifiante » {nous voild tout de
méme loin du lerrorisme intellectuel dénoncé par Bourdieu
et Passeron). Mac Luhan dépeint 'enfant d’avjourd’hui
partagé entre ces effets antinomiques. « L'enfant baigne
dans lactualité pour adultes : inflation, troubles, guerres,
impats, crimes, beautés en mailiot... Aussi se trouve-t-il

(37) L’évolution pédagogique en France, édition citée, p. 399,

{38) Quelques réfiexions sur la formation littéralte de la [eu-
nesse. — In : Revue frangaise de pédagegie, n° 12, 1970,

(39) articles dans « Le Monde » (8, 9, 12 et 13 janvier 1966) sur
L'Ecole paraliéle.

(40} Ct. Réfiexions sur une lecture de Mac Luhan, par Jacque-
line Brisson et Lucetta Chambard, in : Les Amis deé Sévres, n° 2,

désorienté lorsqu'il pénétre dans l'environnement de style.
KX sigcle qui caractérise encore notre type d'éducation....
Ce sont deux modes contradictoires dont aucun ne l'incite:
4 grandir » (40).

Seion nous, la pire attitude que pourrait adopler
I'école en face des medias serait celle de l'autruche : au
nom de je ne sais quelle vertu, fes combatire, ou simple-
ment 1es ignorer. Arréte-t-on [a marche du temps ? Edgar
Morin a eu le grand mérite de jeter les bases d'une peda-
gogie hardie qui apprendrait aux enfanis & analyser ces
processus et a les maitriser (41).

Tout un enseignement nouveau est & créer, a inventer :
qui apprendra aux é&léves a lire la presse, comme les
affiches, comme la mode, comme les films, et comme tant
de textes qui prétendent wvuigariser la science. Car ies
notices relatives aux médicaments nouveaux sont écrites
de la méme encre que les réciames pour les lessives ou
les appareils électro-ménagers. Pierre-Henri Simen 'a dit
de son cHté ! « La culture passe par tous fes chemins de 1a
perception et de I'émotion, mais elle est, en fin de compte,
une affaire de l'intelligence. Elle n'existe pas si elle n'est
acces aux idées. »

Le cinéma permetirait, d’ores et déja, et facilement, ia
mise au point de cette pédagogie de « démythification ».

‘Mais il est dommage que les &5s8ais de commentaires de

films pratiqués <dans certains fycées, & l'exemple de ce
qui se fait dans les ciné-ciubs, aient cru devoir adopler le
rituel des techniques d’explication littéraire. Le véritable
eiffort ne se silue pas sur ce plan de la « grammaire du
cinéma » ou de Pesthétique. 1l est dans la découverte des
modéles de comportement, des stéréotypes culturels, des
moyens par lesquels Yauteur du film agit sur nolre cons-
cience ou notre inconscient. Lorsque les établissements
seront dotés de magnétoscopes, espércns aussi que 'étude
critique d'émissions de {&lévision deviendra matiére d'en-
seignement |

Ajoutons gue des tentatives sent en cours pour I'élabo-
ration de cette sémiologie du temps présent. Au niveau de
la recherche, évidemment, tant au Centre d'études socio-
logiques (42), avec Georges Mounin, qu'au Gentre d'étude
des communications de masse (43), avec Georges Fried-~
mann, Christian Metz, Roland Barthes, Edgar et Violsite
Morin. Mais aussi au niveau des applications pédagogiques,
car des expériences sont tentées ici et 14 en France, et,

1970 ; et le volume d'Alain Bourdin, Mac Luhan, Ed. Universitaires,
1570,

(41) Le vif du sujet, Ed. du Sewil, 1969 | chapitre : Pour un nou- .~

vel Emlile, pp. 295-297.

(42) qui publie la revue « Epistémologie sociologique », Ed.
Anthropos,

(43) revua « Communications », aux Ed. du Seuil. Voir, par ex.,
e n¢ 15, L'Analyse des images.



d'une :‘maniére sulvie, au C.R.D.P. de Bordeaux, dans le
<adre de I'L.C.A.V. (Initiation 2 1a culture audlo-visuelle) {44).

‘CONCLUSION,

Il serait ridicule de laisser croire que des solutions
dégisives peuvent &tre tirdes des différents auteurs sur
lesquels nous avons attiré P'attention.

Remarquons, & propos du premier déterminisme, celui
qui réservait les études littéraires a I'dlite hourgeoise, gue
nous n'avons pas proposé de reméde. A nofre connais-
sance, personne n'en indique avec certitude. « |} ne faut
pas cholsir entre les enfants », disait Alain. Hélas ! Nous
avons vu, dans des classes de C.E.G. yuraux récemment
ouverts, des éléves pourtant de bonng volontd, conduits
par des maitres pourtant dévoués, s'essouffler devant une
page philosophique de Rousseau ou réagir de fagon attris-
tante devant un poéme de Verlaine. Issus de milieux défa-
vorisés, ces pauvres enfants n'étaient vraiment pas des
« héritigrs ».

Actuellement, les programmes de 1980-1967 offrent les
meémes nourritures 2 tout le monde, Gette solution est faus-
 sement égalitaire et ne sera efficace que lorsque fes handi-
' caps originels auront ét¢ compensés par des pedagogies &
mettre au point. Oui mals dans combien de temps ? Et que
faire en attendant? Sans doute imaginer des systémes
d'options. Le maitre, libéré de programmes rigides pour-
rait mettre en cuvre 'une des clefs de I'action pédagogigue
qul est d'adapter la difficulté aux possibilités de Péléve.
« Les véritables acquisitions sont celles qui résultent de la
résistance de T'obfet A Taction du sujet. Un des r6les du
maitre est de doser cette résistance de I'objet » (45).
A tefle classe, du Musset, & falle autre du Rimbaud ; plus
difficilement, donc plus rarement, du Mallarmé ou du
Lautréamont. Pag les mémes auteurs, quelles que soient
les classes ; mais aux uns et aux autres, cependant, de
« vrales nourritures, et hon du sable », comme dit encore
Alain. Ce que nous reprochons aux instructions pour les
classes de transition et pratiques, c'est leur mutisme guant
aux contenus des programmes littéraires. 1) edt tout de
méme &té possible d'indiquer des éventails de possibilités
variées. Car il nous est appary ici que les maitres de ces
classes ne savent pas user de la liberté qui leur est
faissée.

En ce gqui concerne le rdle de 'instituteur oy du pro-
fesseur de frangais en face de la société technique et de
la « société de consommation », le renouvellement du

(44) 75, cours Alsace-Lorraine, 33 - Bordeaux,
45} J. Wittwer, article cité.
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contenu de 'enseignement &t de ses méthodes suppose
une formation psycho-sociciogique des maitres entigra-
ment nouvelle. Edgar Morin affirme cetle nécessité avec
lyrisme : « La réforme de Fenseignement appelle une gigan-
tesque réforme des struclures mentales, une révolution
néo-copernicienne-einsteinienne du systeme de penseée,
Cela renvoie (..) & 1a transformation radicale de 1a classe
enseignante, devenue classe petite-fonctionnaire, et qui,
retrouvant sa vocation missionnaire avec les nouvelles
Humanités, pourrait jouer & nouveau un rdle Eclaireur
{Aufklarer) dans 1a société » (46).

Vision d'un mage ? Mais ['éducation peut-elle se passer
de ces ulopies généreuses, au meiileur sens du ferme 7
En tout cas, un péril est & craindre : si fa pédagogie de
I'avenir ne parvient pas & enseigner aux jeunes les moyens

‘mentaux de prise de conscience et de traduction inteli-

gible du réel vécu et des conditionnemenis subtils ou
violents qui enserrent notre liberté, mallons-nous pas vers
un monde semblable & celul que Georges Orwell présente
dans la vision dramatique, Qu'il a intitulée : « 1994 » — ypa
échéance proche ?

Dans {immédiat, I'une des premiéres solutions a
adopler parait bien étre la possibilité de programmes diffe-

rents selon les niveaux des classes considérées. Dans une ©

étude récente, consacrée aux résultats scolaires d'un vaste
€chantillon (17 500 enfants, de la &° & 1a 3%, Alain Girard et
Henri Bastide concluaient ainsi : « Si Yon ouvre 'accés de
'enssignement du second degré, comme ce fut le cas
depuis la fin de la guerre, et si l'on ne modifie pas en
méme temps le contenu des études aux différents niveaus,
il en résulte un accroissement du retard scolaire et un
vieillissement généralisé de la population scolaire. Le
retard, en effet, ne se compense pas au cours du temps, -
mais s'accumule. Pour que tous les enfants puissent fran-
chir chaque annde un échelon scolairs, if est nécessaire
qu'ils ne suivent pas tous le méme enseignement. Clest
alers [a différenciation entre les établissements scolaires,
voire entre les sections, et leur grande variété, qui peuvent
assurer une égale progression pour tous, tout en permet-
tant aux mieux doués d'avancer  leur propre rythme » (47).

André MAREUIL,

maitre-assistant & la Fecultéd
des Sciences de Fhomme, Tours.

{46} op. cit., p, 297,
{47) op. cit., p. 297.




CONTINGENCE

DES CARRIERES
INDIVIDUELLES

ET PLANIFICATION
DE L’ENSEIGNEMENT

La plupart des filieres scolaires ne conduisent pas
fes adolescents & des lypes de situation professionnelle
et sociale bien déterminés, dont ils ne sortiraient plus
ensuite, sauf exceptions. L'enseignement requ est au
contraire un facteur parmi d'autres d'une irajectoire fort
aléatoire. C'est aux imprévus de cet itinéraire que
'école (1) doit s'efforcer de préparer les éléves autant
qu'aux exigences des rdles qui leur incombent dans les
étapes qui suivent immédiatement la fin de leurs études.
Cette vérité premidre est assez souvent obscurcie par
deux stéréolypes tenaces, P'un voulant que chaque divi-
slon du systdéme scolaire — le primaire, le secondaire
moyen, etc. — soit comme la pépinidre d'une couche
sociale donnée, l'autre postulant que la grande majorité
des individus resteraient pour la vie dans {a partie de la
soclété ol ils font leurs premiéres armes. La réalité est
bien différenie. Nous le rappellerons tout d’abord, avant
de tirer de 1a4 quelques conclusions du point de vue de la
planification de P'enseignement. Elles montreront que la
vieille idée humaniste selon laquelie la meilleure politique

(1) Y compris apprentissage et universilé,

de I'éducation est celle qui tend & faire de chaque éléve
un homme comptet, apte & remplir des réles trés divers
ne s'impose pas seuiement pour des raisons d'ordre
éthique, mals que, tout bien pesé, elle est beaucoup plus
réaliste que les théses des partisans d'une pédagogie
étroitement utititaire (2).

I. — NIVEAU D'INSTRUCTION ET SITUATION EN DEBUT
DE CARRIERE.

Sauf certaines branches de 'enseignement supérieur
et de I'enseignement technique, chacune des voies de
'enseignement ouvre sur plusieurs catégories socio-pro-
fessionneles.

Les spécialistes de la planification sont particuligre-
ment consclents de ce fait, car il complique considérable-
ment leur travail de prévision et de canalisation des flux
de main d'euvre nouvelle, Jan Tinbergen constate, par
exemple, qu'en « régle générale, une méme profession
peut &tre exercée par des gens qui ont fait des études
différentes... Les rapports entre la main d'ceuvre et fa for-
mation nécessaire sont donc assez vagues ef laissent
place & une marge d'erreur considérable » (3).

Les deébouchés usuels des différentes filieéres scolaires
varient seion le degré de développement du pays. L'école
secondaire, notamment, n'a évidemment pas les mémes
débouchés selon guelle n'est fréquentée que par une °
petite fraction de la jeunesse ou par la grande masse de
celle-ci, Le fait constant est que I'éventail des catégories
socio-professionnelles sur lesquelles ouvre chaque filidgre
est -assez large et chevauche en grande partie ['éventail
des débouchés des filiéres voisines.

~ Les écoles inférieures fournissent, en des proportions
variables suivant les sociélés, des mancsuvres, des
ouvriers qualifiés, des employés, des artisans, des com-
mergants. Les écoles de niveau moyen aussi, mals selon
une clé de répartition différente (moins de manceuvres,
plus d’employées). De jeunes cadres sortent aussi de ces
écoles. Les établissements secondaires supérieurs condui-
sent surtout & 'université, faquelle, prise dans son ensem-
ble, forme des employes, des cadres moyens, des cadres
supérieurs, des scientifiques, des hommes d'affaires.
Voici, pour les Etais-Unis, quelques données chiffrées
(lableau ci-contre}.

Les jeunes Américains qui n’accomplissent pas au
moins 4 degrés d'école secondaire sont considérés
comme insuffisamment instruits, & T'heure actuele. Les

(2) Encore nous limitons-nous ici au métier. 8i ies rdles fami-
liaux, politigues, etc., étalent pris aussi en considération, la nécaes-
sité de la polyvalence apparaitrait encore davantage.

(3} In : Les aspects économiques et soclaux de la plaalficalion
de "éducation, ouvrage collectif, Unesce, Paris, 1965, p. 233,
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Répartition soclo-professionnelle en débuls de carriére, selon fe niveau d'instruction.
Homes de 25-29 ans. Etats-Unls. 1360, En °/) (1),

Catégorie socio-professionnelle en 1960 (2)

prof. lib. lovés ouvriers | autres | agricul- non o,
Niveau d'instruction | et techn. |M3Nagers: émploYes | qualifigs | ouvriers | teurs | classés | fotal | .
1 2 3 4 5 6 7
Ecole élémentaire :
7.4 100,0 25
1-4 degrés . .......... o7 0,9 2.1 11,0 74,3 3.6 . , ,
57 degrés ........... 06 1,8 3.4 17,1 68,6 2.8 5,7 100,0 7.5
B degrés ........... 0.9 25 5,2 21,0 60,2 48 5,4 100,0 9,0
Ecole secondaire :
1-3 degrés ........... 26 4,0 9,9 235 52,3 2,0 57 1000 20,5
4 degrés ........... 6,9 67 16,8 25,1 35,6 4,1 438 100,0 330
Ecoles supérieures el uni-
versité
1-3 degrés ........... 233 1,1 26,1 14,1 18,9 18 47 100,0 13,5
4 degrés etplus ....| 608 11,0 17,1 3.6 3,1 0.7 3.9 100,0 14,5
Ensemble .............. 14,7 6,4 14,1 18,9 38,0 2.8 J 5,1 100,0 100,0

1} U.S. Census 1960. Volyma £ C (2 5 B. p. 138.
2) Les calégorles sont trds larges :

1. Professions lib&rajes, Intellectuelies, pédagogiques, techniques et assimilées,
2, Dirgcteurs, cadres, administrateurs, gérants, industriels, commergants,

. Vendeurs, représentants, employés.
. Quvriers qualifiés, contremaitres, artisans,

[ e I T

, Agricuiteurs exploitants.

plus défavorisés (bcole <€lémentaire seulement), devien-
nent en grande majorité ouvriers peu ou pas qualifiés,
Mais certains accédent aux métiers manuels quahﬂés {4)
ou aux professions non manuelles.

l.a répartition socio-professionnelle des « dropouis »
ayant atteint 1'école secondaire, mais sans la terminer
(1-3 degrés) est deja nettement plus varide. Celle des
jeunes gens issus des voies moyennes {4 deqrés d'école
sacondaire, 1-3 degrés d'étudeg post-secondaires, de type
technique ou autre) 'est plus encore. Les universitaires
et cas plus ou moins analogues (4 degrés d'études sups-
rieures ou plus) se concentrent pour les 3/4 dans les
professions Intellectuelles et fes situations « manage-
riales ». Cependant, une partie d'entre eux sent employés,

(4) Dans d’autres contextes, la proportion des = dropouts » deva-
nant ouvriers qualifiés ast plus grande : la moitié cu pilus des cas, a
Genéve, par exemple, & quol s'ajoutent des employés qualifiés.
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. Quvriers seml-qualitiés et non qualifiés, ouvriers agricoles, travaillours des services,

En bref, relation serrde, mais par mécanique, entre
niveay d'instruction et situation initiale aux niveaux les
plus bas et les plus <élevés d'instruction, relation plus
souple aux niveaux intermédiaires, auxquels la grande
majorité des jeunes terminent feurs études,

La corrélation études-catégorie socio-professionnelle
est donc modérée au total, Elle a eu tendance & diminuer
au cours des dernigéres décennies (5).

Certes, les catégories socio-professionnelles usuelles
sont de vastes ensembies hétérogénes. N s’agirait, pour
certains groupes, d’entrer dans plus de délails, C'est le
cas, notamment, pour les classes dirigeantes au sens
rigoureux du terme : grands capitalistes, trés hauts fonc-
tionnaires, généraux, intellectuels de premier plan. Les

(8) J.K. Folger et Charles N. Nam. — Educalion of the Ametican
Pepulation, — Washington, Bureau of the Census, 1967, p. 169,




grandes universités (et donc Jes écoles secondaires ol
elles recrutent la majorité de leurs étudiants) préparent
beaucoup de membres de cette mince couche trés privi-
légiée. Mais il ne sulfit pas d'avoir fréquenté ces univer-
sités pour appartenir & celles-ci et une bonne partie des
anciens éléves des grandes écoles, tout en ayant une
siluation enviable, ne tiennent pas les leviers de com-
mande des trusts, des grandes administrations ou des
institutions culturelles. D’ailleurs, le probléme de ['accés
& la véritable puissance n’est pas celui que nous traitons
fei. Notre propos est d'examiner jusqu'a quel point i'école
est l'instrument dont se sert la société pour répartir I'en-
semble de la jeunesse entre les couches sociales. |l appa-
rait que cela n'est vral que trés partiellement.

Il. — CHANGEMENTS DE SITUATION.

En une cinguantaine d'années, durée approximative
de la carrier§ Gl jeune travailleur de 20 ans a devant
fui, les changements de genre d'activité sont inévitable-
ment nombreux. lls fe sont d’auvtant plus que le rythme
des innovations techniques et des modifications de I'orga-

nisation des entreprises va en s'accélérant.

Ces changements affectent d'abord e contenu des
taches, de sorte que sans changer officiellement d'emploi,
un ouvrier, un employé, un cadre, sont amenés & avoir,
d'étape en étape, d'aufres responsabilitdés, d'autres pro-
blémes concrets A résoudre, un autre outillage & mettre
en ceuvre. Qui peut prévoir ce que seront exactement les
fonctions d'un travailleur du b&timent & la fin du sidcle,
ou celles d'un comptable, par exemple, compte tenu de la
tendance 2 la préfabrication des fogements et 4 la ges-
tion par ordinateurs ?

En outre, les changemenis de poste de travail sont
monnaie courante. En 5§ ans seulement, de 1958 & 1964,
environ 30 % des hommes actifs, en France, ont changé
soit d'employeur, soit de branche ¢'activité, soit de niveau
de qualification, soit de métier (ou ont comnu plusieurs
de ces types de changement de situation) {6). Aux Etats-
Unis, sur la base d'une classification en 17 catégories
socio-professionnelles — trés schématiques, puisque les
genres d'activité professionnelle, définis en détall, se
comptent par milliers — Blau et Duncan ont abouti &
des taux de stabilité en général irés bas, en comnparant
le premier métier exercé & titre régulier avec la situation
oocupée plus lard, en 1982, au moment d'une enqudte
quiils ont dirigée. Pour trois de ces groupes, le pourcen-
tage des hommes stables (méme groupe en début de

{6) La mobilité professionnelle en France entre 1859 et 1964, —
Etudes ot Conjonctures, octobre 1966, |.N.S.E.E., Paris.

(7) Poter M. Blau et Otis D. Duncan. — The American occupa-
tional structure, 19567, Now York, 520 p.

carridre et en 1962) &tait inférieur & 10 % ; pour cing
groupes, il é&tait de 10 & 20 %, pour cing autres, de 20
4 30 % ; pour deux, de 30 & 40 % ; pour les deux der-
niers — professions d'ordre intellectuel salariés, profes-
sions d'ordre Intellectuel non-salariés - d'un peu plus
de 50 % (53,5 % et 54,5 % exactement) (7). A I'échelle
d'une telle classification, la mobilité est donc la regle, la
stabilité I'exception.

Pour certains sous-groupes, néanmoins, il enh va
autrement. Elles gardent la grande majorité de leurs
membres. Ce sont en particulier : {es professions libé-
rales classiques et les hautes fonctions du service public
ainsi que le grand patronat. Mals & lintérieur de ces
groupes, des &chelons trés inégaux existent. Des classifi-
cations fines dégageraient donc en leur sein des change-
ments de silualion nombreux.

e taux de stabilité apparait plus élevé, bien entendu,
quand la population est divisée en un trés petit nombre
do grandes couches sociales. En la partageant en deux
super-catégories seulement — les ouvriers et tous 'les
autres groupes — ce taux tombe assez bas pour {es deux
groupes pris globalement. Mais il reste important, pour la
moitié ouvriére de la population.

Une enquéte réalisée a4 Gendve en 1969 aboutit & la
constatation que le quart environ des hommes franchis-
sent en cours de carridre la frontiere entre professions
ouvrigres €t non ouvriéres.

Cependant, il s'agit presque toujours de mouvements
aktant des premiéres aux secondes, de sorie que sur
100 hommes ayani débuté comme salariés manuels,
39,5 % étaient devenus employés, commergants, etc.,
& 50 ans ou plus. Les transferts en sens inverse sont rares
{sur 100 hommes ayant exercé un métier non ouvrier 2
leurs débuts, 4 ®/ seulement étaient ouvriers le cap de fa
cinquantaine franchi) (8). C’est 1a une des manifestations
du fait que la mobilité en cours de carriere comporte
beaucoup plus de mouvements ascendants que descen-
dants. Le coniraire seralt surprenant, puisque, normale-
ment, Page est un facteur d'avancement professionnel et
que, par ailleurs, le besoin de main d'eceuvre qualifiée et
de cadres est trés considérable dans les économies
modernes.

Aux Etats-Unis, selon [l'enquéte citée plus haut, le
tiers des hommes ayant débuté comme mancsuvres étaient
ouvriers semi-gualifiés en 1962, le cinquidme cuvriers
qualifiés en artisans, le quart « cols blancs », Sur 100
hommes ayant fait leurs premiéres armes comme petits
employés, te dixieme, selon la méme enquéte, étaient
devenus ouvriers qualifiés ou artisans, mouvemeant vraisem-

{8) Roger Girod, en collaboration avec Yves Fricker, - Mobillté
séquentielle (7¢ congrés mondial de sociologie) et Roger Girod, —
Mobiiité en cours de carrlére, Cahiers Vilfredo Pareto, Genéve,
automne 1970.
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blablement plutét horizontal, du point de vue écono-
migue et social, dans fa plupart des cas; 2 sur 10
étaient devenus ouvriers semi-qualifiés ou non qualifiés,
mouvement descendant; mais 4 sur 10 avalent passé
dans les cadres, dans la catégorie des commergants ou
dans d'autres groupes noh-manuels de niveau plutdt supé-
rieur, Des tendances ahalogues se manifestent pour
ioutes les autres catégories de situation de début.

Elles signitient que la période de formation conduit
les individus & un niveau socio-professionnel au-dessus
duquel assez peu redescendent par fa suite, du molns
sensiblement, tandis que beaucoup gravissent & partir de
14 un ecertain nombre d'échelons.

C'est en tant qu'elle les fait partir ainsi de niveaux
différents pour une marche dont le tracé n'est pas fixé
d’avance, et non en les rivant & un type spécifique d'acti-
vité, que la premidre affectation professionnelle condi-
tionne la suite de la carrigre des individus. Ce facteur
(premier métier) n'est que 'un de ceux qui influent sur fe
trajet ultérieur, 3 coté de beaucoup d'autres : ressources
des parents, mode de vie et influence sociale de la
famille ; personnalite et €tat physique du sujet ; ses gains
personnels et la nature des  entreprises ot il travaille
successivement ; conjonctures locales dans les endroits
ot il est amené & vivre; ses responsabilités familiales,
ies rencontres que lui procure la vie, etc. Au nombre de
ces facteurs, il faut compter les études effectudes et
I'apprentissage qui les a éventueliement complétées.

lll. — ETUDES ET MOBILITE.

Ces derniers facteurs agissent de deux fagons sur la
carriére, formellement et pratiquement.

Du point de vue formel, les diplomes d'études et
d'apprentissage sont comme des passeporis que les
employeurs examinent au moment d’engager quelqu'un.
Pour certaines professions, finalement peu nombreuses,
des tlitres trés spécifiques sont exigés. C'est le cas,
notamment, des professions académiques e! des profes-
sions libérales classiques, de méme que de certainas
fonctions publiques. Dans les autres branches, en régle
génerale, des types de formation assez difiérents sont
admis. Passé un certain &ge, I'expérience et la réputa-
tion comptent plus d'ailleurs, pour ces métiers, gu’un
liveet scolaire, ou un certificat d'apprentissage datant
de 10 ans ou de plus longtemps.

L'instruction initiate et les qualifications acquises par
apprentissage influent en outre sur Vaptitude des sujets 2
résoudre les problémes que leur pose ia pratique de leur
profession. Nous abordons ici un sujet extrémement difti-
cile, celui de Pévaluation des effels a long terme de I'en-
seignement. |l est 4 peu prés totalement en friche.
11 existe certes des analyses mettant en évidence qu'en
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moyenne, plus les individus sont instruits au départ, mieux
ils réussissent ensuite dans la vie professionnelle (g).
Mais seules des analyses causales, qui restent entigre-
ment & faire, pouwrraient établir jusqu'a quel peint cela est
di a leur instruction, et non & d'autres facteurs qui, aprés
avoir aidé 1es sujets & accomplir des &tudes satisfaisantes,
facilitent par la suite, encore feur carriére. L'énumération
ci~dessus pourrait étre reprise ici : siluation de la famille,
personnalité, ete. J'ai examiné un peu plus en détail ces
probldmes ailleurs (10). Je me bornerai donc ici & les
évoquer succinctement.

Idéalement, il s'agirait en particulier de mesurer par
des tests appropriés, les connaissances effectives des
sujets & la fin de lewrs études, en isolant celles qu'ils
doivent a I'école (AY) et celles (BY) qui viennent d'autres
sources (culture familiale, mass media, etc.). Ces connais-
sances A' et B' disparaissent ensuite en partie. Appe-
lons P ces pertes.

Par ailleurs, il faudrait évaluer les connaissances
acquises aprés la fin des études. Certaines sont forie-
ment fonction d'éléments A ou B. Appelons-les A® et B?
et désignons par C les autres agquisitions post-scolaires
(provenant des expérlences du travail, par exemple).
Appelons encore X toutes les aulres caractéristiques des
individus et de leur environnement : santé, relations fami-
liales, circonstances économiques locales, état du réseau
de rapports sociaux dans {eur unilé de travail, etc. I est
facile de dire que la courbe de leur carriére est
fonction de Févolution de l'ensemble de ces éléments
(A' + B'—P 4 A* -+ B* - C + X) et que, pour déterminer
'action de l'école, le poids de A* et A* sur cette évolu-
tion est & &tablir. En réalité, cela suppose des observa-
tions sur le role effectif de tous ces facleurs, et en
premier lieu de A' et de A% dans Tagtion des sujels
eux-mémes et dans celle de [eur entourage par rapport
a4 eux.

I suffit d'&noncer ces problémes pour voir que fes
travaux & reéaliser afin d'amorcer leur solution, au moins
sur quelques points, seront de la plus grande complexité.

. — PROJETS ET ORIENTATION DE FAIT.

Limprévisibilité des carrigres individuelles est donc
grande, que f(‘on parfe, pour essayer d’en conjecturer
'orientation, de la filiére scolaire suivie ou des premiéres
aclivités régulidres, puisqgue les facteurs dont il vient
d'étre question forment des combinaisons revétant des
formes innombrables, qui changent avec le temps (et que

(9) Voir par exemple, Folger ot Nam, op, ¢it. ou bien : Econo-
mics of educalicn, edited by M. Blaug, Penguin Books, 2 vol., 1968.

(10) Roger Girod et kaurent Pauli, — Les é&léves soclalement
détavorisés, Gonseil de |'Eurcpe, Strasbourg, & paraitre.




l'influence de ces facteurs demeure d'ailleurs inconnue a
ce jour),

Cependant, un facteur — aspect, si I'on veut, de la
personnalité — introduit dans ces éiéments un principe
de cohérence, de sorte que, dans la mesure ol il est
déterminé, le degré de contingence des carriéres diminue
beausoup pour lobservateur. Dans ces conditions, des
prévisions deviennent possibles, a certains égards, avec
une marge raisonnable de sécurité (11).

Ce facteur est constitué par les aspirations et les
projets d'avenir des sujets. Je ne voudrais pas m'avancer
trop pour le moment sur ce terraln, car les données
d’'observation sont encore trés insuffisantes. Toutefols,
nous avons pu constater & Genéve, par une étude longitu-
dinale ayan! permis de comparer ambitions exprimées
& 14-16 ans et activités réelles de 16 & 21 ans, que les
jeunes entraient en général dans le métier auquel ils
pensaient par avance sur les bancs de I'école, ou, a
defaut, dans des métiers trés voisins.

Il reste & voir dans quelle mesure ce fait se manifeste
aussi dans des contextes autres que la région A laquelie
s'appliquait notre étude. Il cenviendra aussi d'étudier les
écarts que la vie creuse, aprés le stade des premidres
activités (ici, 16-21 ans), entre le but visé au stade de
Fadolescence et la situation atteinte & 25 ans ou plus
tard, en examinant aussi I'évolution des ambitions elles-
mémes. :

H demeure, au moins, que les jeunss ne peuvent
guére manguer, normalement, A Ja fin du cycle des études
obligatoires, d'avoir une idée du type de profession auquel
tls vont se préparer au cours des années sulvantes. Ceux
qui ont fait jusgue 1& des études de niveau médiocre sont
fes plus portés, par la nécessité de leur situation, & avoir
des projets trés spécifiques. ils doivent s’orienter vers un
travail immédiat ou vers un apprentissage bien déterminé
dans les mois A venir, faute de pouvoir entrer dans des
écoles de niveau supérieur. Les plus hésitants sont cer-
tains &léves des filitres académiques, car, pour eux, le
début du cycle de la formation proprement profession-
nelle est encore lointzin, Mais s’ils hésitent entre plusieurs
professions, celles-ci appartiennent en général au méme
groupe socio-professionnel ingénieur ou architeste
{c'est-3-dire, de toute fagon, professions intellectuelles) ;
comptable spécialisé ou agent de publicité (donc de toute
fagon, cadre plutét moyen), ete. (12).

(11} Etant sntendu que, puisque ces projets résultent de condi-
tlonnel_'nents soclaux caraclérisés par I'indgalité, tes responsables de
la pelitique de I'éducation ne doivent pas simplement en prendre
acte.. It teur appartient d'essayer d'agir sur ces attitudes, quand elles
paraissent préjudiciables aux sujets eux-mémes, par rapport 4 des

normes d'équité A définir. Sur celles-ci, 'accord n'est réalisé en fajt
dans aucune sociéié.

(12) Roger Girod, en coliaboration avec Jean-Frédéric Roujl-

V. — IMPLICATION POUR LA PLANIFICATION DE L'EN-
SEIGNEMENT.

Divisons le cycle des étludes en deux parties : I'en-
seignement général de base, les études plus spécialisées
{y compris l'apprentissage). Ajoutons i'éducation perma-
nente,

En ce qui concerne les écoles de base, la planifica-
tion ne peut tendre qu'a programmer la mise en place
des équipements et Ja formation des maitres, de fagon &
faire te meilleur usage possible du budget de I"éducation,
en vue d'atténuer les inégalités régionales et sociales
face a {'école. Il s'agit, a ce niveau, de faire en sorte que
tous les enfanis et adolescents bénéficient d'un enseigne-
ment de honne qualité, consistant surtout en une culture
générale. C'est d'ailleurs ce but que se fixent habituelle-
ment les plans a propos de ces écoles. A ce stade toute
spécialisation trop prononcée ne ferail que renforcer fes
conditionnements de classe sociale que ['on cherche &
combattre.

‘La planification des études spécialistées ot des
apprentissages intervient ensuite. Elle est relativement
facile en principe, pour ce qui est de la préparation aux
professions les plus organisées : cerfains métiers manuels
plutdt traditionnels, prolongeant {’artisanat classique (typo-
graphes, bijoutiers, etc)), les professions libérales (méde-
cine, par exemple), certaines professions techniques ou
scientifiques trés définies (techniciens en batiment, ingé-
nieurs, chimistes, etc.). |l s'agit 14 de fixer des quotas
d'admission en tenant compte des exigences du recrute-
ment de ces professions, dans le cadre d'un programme
gltobal de croissance économigue.

Mais les aulres formes d'études et de préparation
professionnelle accessibles aprés le cycle de base ouvrent
sur des professions beaucoup moins nettement différen-
clées. Celles-ci sont extrémement nombreuses. Elles le
deviendront sans doute encore davantage, en raison de
I'évolution des techniques, laquelle fait se ressembler de
multiples fonctions manuelles consistant a utiliser des
appareils automatiques, et aussi en raison de laccroisse-
ment du volume des services tertiaires demandant surtout
des connaissances générales. Nous pensons aux écoles
techniques polyvalentes, aux é&coles commerciales, aux
facultés de droit, de lettres, de sciences économiques et
soclales, notamment. .

Dans le cadre de ces établissements, la planification
des Studes suppose des services d'orientation bien outil-
lés, dont la premiere tache devrait étre d'essayer de
prévoir ['affectation probable des éléves & leur entrée

ler. — Mil?eu social et orientation de la carrigdre des adolescents,
3= partie, 1963, ot 4¢ partie, 1868, Centre de sociolegie, Université de
Genéve.
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dans la vie aclive, & partir de leurs projets, Dans la
mesure ou ces courants contredisent l'offre de travail,
des tentatives sont a faire, par veie d’information, pour
les redresser. Cela revient & favoriser des reconversions
souples, avant l'entrée au travail, et & réduire d'autant le
nombre des reconversions plus tardives, imposées par le
marché de T'emploi. Les premiéres rendent possible une
adaptation des éludes (choix des branches majeures, en
particulier) en vue du type d'activité par lequel le sujet
commencera effectivement sa vie professionnelle; les
secondes entrainent au contraire des inadaptations.

Ce qui vient d'étre dit se rapporte seulement & la
rationalisation du classement professionnel des jeunes en
début de carrieére, A partir de 13, les situations sont appe-
lées 4 changer.

La prévision globale de I'évolution des effeclifs des
différentes branches est chose courante, 4 court et 2
moyen terme. A long terme, elle est incertaine. De toute
fagon, elle ne nous renseigne pas sur {es mouvemenis
individuels : qui va changer de genre d'emploi, dans
quelle direction ? Tout ce que nous pouvons savoir, ¢'est
que des changements nombreux sont & attendre.

Les études de mobilité peuvent fournir des données
intéressantes sur leur volume et leur natwre. Toutelois,
ces études dépeignent ce qui s'est produit dans le passé.
Soit un é&chantition d’hommes de 40-60 ans et pius, inter-
rogés aufourd’hui sur leur carriére : la mobilité intragéné-
rationnetle enregistrée de cette fagon a été conditionnée
par 1'état de 1a société entre 1925 et 1970, donc & I'épo-
que de la crise des années 1930, au cours de la deuxidme
guerre mondiale et ensuite. Quelles seront les conjonc-
tures que traverseront les jeunmes qui entrent au travail
maintenant, en vue desquelles l'enseignement doit les
armer ?

La connaissance des projets de carriére est suscep-
tible de fournir des indications sur Je sens Que ces indivi-
dus s'efforceront sans doute de conférer a 'évolution de
leur carriére. Mais ces aspirations évolueront elles aussi
el ne se réaliseront qu'en partie, dans des proportions
qui ne pourront étre établies gu'a posteriori,

Une des causes majeures de tous les changements &
préveir est la planification elle-méme, en d'autres termes,
le cours que la société s'efforcera de conférer volontaire-
ment & son propre devenir. Quelles seront les décisions,
4 ce sujet, des maitres de la politique économique et
sociale de 1980, pour ne pas aller plus loin ?
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Toules ces remarques me paraissent imposer deux
conclusions. La premigre est que, quel que soit le degré
de précision de la planification de la répartition proies-
sionnelle des individus en début de carriére, la formalion

a leur donner doit comporter une forte culture générale, -

de nature & faciliter les adaptations ultérieures, Cela est
dans leur intérét et cela est indispensable aussi du point
de vue du développement de la société, Celle-ci a besoin
de pouvoir compter sur des travailleurs aptes au change-
ment, surtout si elle réussit & stimuler celui-gi par des
plans réellement mis en cauvre.

La seconde conclusion consistera a constater I'im-
portance de |'éducation permanente. C'est & elle d'inter-
venir, aux moments opportuns, pour aider aux recyclages
de tout genre quwimpliquent les changements de situation,
L'é¢cole et lapprentissage d'autrefois se donnaient pour
mission de munir les jeunes de provisions culturelles et
d'aptitudes techniques valables pour toute la vie. Nous
voyons mieux, de nos jours, que ce but était irréaliste.

Dans les plans de perfectionnement du systdme d’en-
seignement, ung large place est donc a accorder & 'orga-
nisation de ces « postes de ravitaillement » intellectus]
qu'il appartient & "éducation permanente d'offrir aux indi-
vidus le long de la route de la vie.

Ces possibilités de perfectionnement et de mise a
jour seront utiles & tous, mais plus particuliérement 4 la
fraction de chaque génération qui a le moins bénéficié de
I'enseignement de base, les « dropouts ». Des expériences
pédagogiques Intéressantes montrent que nombre d'entre
eux, une fois qu'ils ont mieux pris conscience de la néces-
sité d'une bonne instruction, sont capables de combler
rapidement {eurs lacunes. Ces jeunes sont presque lous
d’origine populaire. Leur donner, autour de la 20° année,
ou plus tard, de nouvelles chances d'étudier devrait étre
I'un des principaux objectifs de toute politique sérieuse
de démaocratisation de tenseignement. Cetite tache est
d’'une importance capitale pour la déprolétarisation des
fraclions les moins favorisées des masses.

Roger GIROD,

professeur & I'Université
de Genéve,
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LES ENFANTS DES KIBBOUTZ

Chaque société éduque la génération suivante, éldve
ses enfants A chague étape de sa croissance selon la
demande particuliére issue du mode de vie particulier
de cette société. De la découle |'intérét de comparer fes
modes d'éducation suivant les sociétés dont ils procédent
et notamment ceux des civilisations individualistes de
type occidental avec les types d’éducation collectiviste
des communes chinoises, des soviets ou des kibboutz (1),

Ainsl, il ne semble pas indifférent dés l'abord de
remarquer que les kibboutz israéliens semblent ignorer
des troubles de I'enfance ou de 'adolescence comme la
delinquance et la drogue, de méme que n'y existent pas
de jeunes pour qui la vie est absurde.

Cette seule constatation suffirait & justifier I'étude des
méthodes éducatives pratiquées dans les kibboutz et de
leurs possibilités d'application aux problémes du monde
occidental.

[1) Cet article a &t6 inspird par !a lecturs du livre de Brung
Bettalheim, The Children of the dream, édité par Thames and Hud-
sen, o non engore traduit en frangais.

Jusqu'a ces jours, prévaut en Amérique l'idée, issue
des institlutions & la Dickens, qu'un enfant subit toujours
les effets désastreux découlant obligatoirement d'une vie
institutionnelle (cf. Spitz et Bowlby). Effectivament, les
enfants américains élevés dans des inslitutions rencontrent
des difficultés considérables au cours de leur vie; cela
semblerait prouver que l'enfant aurait vilalement besoin,
pour sa santé mentale, de I'expérience chaude, intime et
continue d'une relation privilégiée avec sa mére (ou un
substitut permanent).

Trois facteurs sont jugés spécialement pernicieux
pour T'enfant : lI'absence de relation stable avec une
figure materneile pendant [es trois premiéres années, le
traumatisme de la séparation limitée et le changement de
figure maternelle. Or, ce dernier élément prévaut en
Israél ol les « metapelets » (mot signifiant approximative-
ment « celle qui prend soin », mais qui ne correspond
exactement ni 4 « soignante », ni & « puéricultrice », ni
a4 « éducatrice », ni & « nourrice »; il nous a paru plus
juste de garder simplement le mot israélien, comme le fait
d'ailleurs lebovici dans son dernier livre : « La connais-
sance de I'enfant par la psychanalyse », P.U.F., 1970}, o
les métapelets, donc, changent fréquemment, au long des
ans, des mois et méme des jours.

Mais avant d'analyser fes modes d'éducation des
kibboutz, rappelons la situation de la femme et de l'en-
fant dans le kibboutz et d’abord disons quelques mots sur
{es kibboutz eux-mémes. lls ne représentent que 4 % de
fa nation israélienne mais leur poids spécifique est bien
plus important puisqu’ils sont représentés par 15 % du
Parlement. Et I} convient de rappeler que 25 % des sol-
dats tués pendant la guerre des six jours venaient des
kibboutz ol ils étalent nés et oit ils avaient été élevés.

Le mot hébreu « kibboutz » signifie « groupe » tout
simplement. Le kibboutz dont parle Bettelheim : « Atid »,
a été fondé en 1932 par des Juifs venus essentiellement
d'Europe de I'Est et qui, comme d'autres fondateurs
d'autres kibboutz wvoulaient rompre complétement avec
I'existence en ghetto et créer une vie nouvelle sans
l'autoritarisme familial qu'ils avaient connu.

Le kibboutz est une communauté fermée, qui a rem-
placé la religion parentale par le Judaisme, sorte
d'athéisme socialiste & morale trés stricte. Toutes les
satisfactions, et plus encore, qui, dans un ghetto, venaient
de la famille, doivent venir aux kibboutzims de ifeurs
pairs. Ainsi, 1a salle & manger commune a été instituée
pour rempre avec le cérémonial des repas patriarcaux.

Au départ, le kibboutz ne prévoyait pas d'enfant, ni
méme de mariage pour ne pas rompre le groupe; on ne
créait pas de famille pour ne pas aveir d'enfant et quand
le premier enfant est né on ne savait pas quoi en faire...
c'est ainsl que la fameuse éducation commune n'a &té
pensée qu'a posteriori. Le but du kibboutz étant de lancer
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une nouvelle économie, il se proposait aussi de créer un
homme nouveau, fibéré du noyau famifial. Mais quand [e
premier de ces hommes arriva sur [a scéne comme fiou-
veau-né ce fut un fléau pour chacun sauf sa mére et
peut-&tre son pére.

Encore la mére aborda-i-elle sa maternité dans le
kibboutz dans des conditions trés conflictuelles,

En etfet, peu de religions ont autant rejeté ["?‘ fémiqité
que la religion juive : les hommes y remercient Dieu
chaque jour de ne pas les avoir créés femmes.

Mais d’autre part, selon la doclrine juive orthqdoxe,
est julf seutement ceiui qui est né d'une mére juive;
aussi dés {a plus précoce enfance, au fond de lincons-
cient d'une fille juive est enfouie I'idée qu'une bonne fille
est celle qui devient une honne mére.

Or, tout comme les Américaines qui reculent le
moment d'avoir des enfants pour ne pas interrompre une
profession qu'elles trouvent pour le moment plus impor-
tante, de méme, les femmes des kibboutz écartaient la
inaternité au profit de ce qui était essentiel pour elles :
vivre une vie libre et égale en construisant les kibboutz
et Israél : d'ol le taux de natalité trés bas {en 1944, on
compiait moins de 10 % d’enfants dans 85 kibboutz) et
'organisation collective des soins maternels.

Mais, en organisant ainsi la vie de leurs enfants, Jes
femmes des kibboutz se meltent en situation de culpa-
bilité aigud. Elles rejettent ce que le monde valorise
cemme un bon maternage, ce quelles tiennent de leur
propre mére. Et, comme toujours dans ces cas 13, elle
s'attendent & &tre punies pour ce gu'slles ont rejeté :
elles craignent de devenir de mauvaises méres. Ne se
consacrant pas exclusivement & leurs enfants, comme
Favait fait leur mére, elles se sentent indignes, car,
inconsciemment, il leur faul tout donner pour donner
assez.

Nous apprenons nos réles sexués en nous identifiant
au parent de méme sexe. Or la femme du kibboutz ne
peut s'identifier & une mére dont la vie entizre consistalt
4 éfre épouse et mére : ne voulant pas &ire cela exclu-
sivement, elle ne peut plus I'étre du tout, elle ne peut
plus &tre que le compagnon égal de son camarade de
lautre sexe. Elle peut se marier car elle sajt que son
mari n'altendra pas plus d'elle qu'elle n'est préte & [uj
donner ; mais elie ne peut assumer Ja maternité parce que
rien dans son expérience ne peut dui assurer quelle est
apte & donner assez pour devenir une bonne mére,

lCertes, Plusieurs des déductions précédentes SUr sa
crainte d'étre une mauvaise mére sont des spéculations
mais elles sont suggérées par le fait que les kibboutzims

cherchent & protéger les enfants de I'effet néfaste d'une
mauvaise mare.

Les méres désirent la vie la meilieure possible pour
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leur enfant; convaincues d'étre incapables de feur offriy
cette vie, elles ont accepié ce que le kibboutz leyr pro-
posait par ailleurs comme une nécessité de sop type
d'organisation collecliviste : une éducation collectivisty
des enfanis. Donhant moins que feur propre mére ne oy
a donng, les méres des kibboutz demandent en retoyr
moins & leur enfant : elles le confient & des metapelets
qui ne le dévoreront pas comme leur mére I'a fait,

En résumé :
1) Fenfant n'est pas vouly,
2) la maternité est vécue de maniére conflictuslle,
3) l'idéologie des kibboutz est collecliviste,

4) le kibboutz essaie de résoudre pragmatiquement les
problémes issus de cet ensemble de conditions : i
centre le systéme non sur I'enfant mais sur !a liberté
des parents, méme s'il est vrai que le corollaire en
est la fiberté des enfants,

5) it aboutit, & travers des différences de détail (selon
que le kibboutz est « & droite » ou « & gauche ») 2
un résultat essentiel et général : [a famille ne sert plus
de médiation entre l'enfant et la société.

[. — PREMIERE ENFANCE.

La plus importante question théorique posée par les
méthodes d'éducation des kibboutz est : guest-ce qui
constitue exactement [es soins aimants et tendres dont a
besoin un enfant pour bien se développer ?

Sécurité de base.

les enfants ont cerles be¢soin de soins tendres pour
bien se développer; mais 'expérience des kibboutz sug-
geére que notre conceplion des éléments qui entrent dans
Famour et les soins, n'est peut-8tre pas universelle. Les
enfants d’institution de Spitz soufiraient certainement du
manque d'affection, de stimulation et de liberté d'action
mais peut-&tre pas d'étre élevés en groupe. Car le man-
que de stimulation est presque aussi important que le
manque affection.

Selon Erikson (1959), I'enfant a besoin d'amour parce
que ¢ela crée en lui un sentiment de confiance fonda-
mental, confiance a la fois en |ui-méme el dans les autres.
L'expérience du kibboutz suggdre qu'un enfant peut
atteindre une confiance fondamentale méme si la so- .
gnante est beaucoup moins identique ot permanente qué
nous ne le pensons nécessaire, pourvu gue les s_omﬁ
conlinus solent garantis. Le sentiment de sécurité wen}.
non pas de la permanence de la soignante, mais du sef{f"
ment de sécurité physique A quoi s'ajoute la sécuritd
affective que confére dans les kibboutz la présence contl
nuelle des auires enfants.




En Occident, la contre-partie dynamique de lidentité
permanente de la scignante est I'anxiété de la séparation.
Lte biberon a templacé le sein, mais plaisir et déplaisir
dependent de la mére (ou de son substitut) qui a pouvoir
presque absolu sur I'enfant : la dépendance des soins
implique les relations de puissance dans lesquelles ils
sont donnés et regus,

Au kibbouiz, ¢'est différent : les parents ont volon-
tairement transtéré lewr pouvoir & 'a communauté et
chaque kibboutzim est parent de chaque enfant. Des
figures comme celle de « {’gniant battu », au point d'étre
hospitalisé, sont impensables au kibboutz.

La différence entre le sentiment d'un oncle améri-
cain pour son neveu et celui d'un kibboutzim pour un fils
de son kibboutz est que c¢e dernier sait que son travail
contribue au bien-étre de tous les erfants du kibboutz.
tl sait aussi, avec certitude, que beaucoup d'entre ces
enfants-de-loin prendront soin du travail de sa vie;
aucun parent américain ne peut en étre s$dr méme de ses
propres enfants,

De méme, une mére de kibboutz sait que plus tard
son enfant partagera sa vie commune alors que, par
exemple, une mére célibataire américaine qui souhaile
pour son enfant une vie meilleure que {a sienne, craint
qu'il 'abandonne ou, pire, la méprise.

Quant aux enfanis du kibboutz, tout ce qu'ils ont
regu vient du kibhoutz et non des parents : c'est le
kibboulz qui donne la sécurité de base en satisfaisant les
besoins fondamentaux : nourriture, abri, vétements, stimu-
lation et camaraderie.

Sevrage précoce.

L'allaitement est hautement approuvé par les kibbout-
zims comme un moyen naturel de prendre soin d'un
enfant et pourtant il est contrdlé et les enfanis sont
sevrés & six mols,

Cette contradiction est paralléle 4 celle selon laguelie
la salle & manger est « le cceur de la vie collective »,
sans cependant gu'aucun effort ne soit fait pour rendre
le repas collectif plaisant; il n'est que « simple néces-
sité »,

Les explications sur le sevrage précoce ressemblent
a des rationalisations : l'altaitement est arrété a six mois
parce que 'enfant en a alors terminé avec !'allaitement ;
il en & terminé parce que sa mére Vallaite avec impa-
tience ; elle lallaite avec impatience parce qu'elfe est
supposée arréter l'allaitement dés que I'enfant y est
prét...

Méme raisonnement pour l'alimentation a la cuiller :
dés trois mois, 'enfant commence a4 manger des aliments
solides ; comme la mére travaille, elle tend & accétérer le
repas alors que la metapetet, dont c’est le seul travail, a

plus de temps pour alimenter 'enfant lentement comme il
convient pour lul. LA aussi on constate un cercle logi-
que : convaincue que l'alimentation par la metapelet est
préférable, ta meére se presse et l'alimentation par la
metapelet devient préférable !

ll existe une forte pression de la communauté en vue
d'arréler & six 'mois l'allaitement. Ce n'est pas seulement
une allitude puritaine visant & priver l'enfant de gratifica-
tion orale. Les mares scuhaitent avoir leur propre vie, non
une vie centrée autour des soins maternels: et des
enfants plus agés (8 mois ou 1 an ou 1 an et 1/2)
expriment plus bruyamment leurs objections que des
enfants de six mois.

Le sevrage n'est pas nécessairement effeciud par ia
mére et raremeny par elle seule. Dans ies kibboulz « de
gauche », I'enfant est d'abord sevré du repas de nuit, ni
par sa mére, ni par sa metapelet habituelle, mais par une
garde de nuit qui est plus ou moins anonyme puisgu'elle
change chaque semaine; et cela arrive peu de jours
aprés la naissance. Dans les kibboutz de « droite », la-
meére s'occupe de 1'enfant la nuit pendant cueique temps.

Certes partout dans le monde, le biberon peut étre
donné par une nurse mais, alors gu'ailleurs elle n'est
gu'un proldngement de la mare dont elle regoit les ordres,
au kibboutz, elle est une extension de la communauts,
non des parents.

U'altitude des kibbowizims envers ifous les types de
plaisir instinctuel est semblable : la liberté instinctuelle
se congoit dans un esprit communautaire.

Un éducateur a expliqué a Bettelheim : « Nous avons
lu Freud et Anna Freud qui disent que si un enfant suce
son pouce c'est qu'il désire quelque chose ; aussi avons-
nous donné ce plaisir aux enfants. Mais au bout de quel-
ques années, nous avons pensé que si nous ne leur don-
nons que liberté et plaisir nous ne pourrons les former &
la régle (i.e. accepter le contrdle par le kibboutz et
apprendre |'auto-contrdle) aussi avons-nous changé d'at-
titude »,

Au kibboutz, le laissez-faire envers I'énurésie contraste
étonnamment avec linterdiction rigoureuse de sucer le
pouce, Certes, I'énurésie se voit moins ; efle ne proclame
pas ¢comme (e sugage du pouce : « Je ne regois pas .
assez de la communauté, donc je m'approvisionne meoi-
méme avec mon propre corps ; je n'ai pas besoin de vous
pour satisfaire mes besoins émotionnels les plus pro-
fonds ». Le sugage de pouce isole émotionnellement et
donc viole les normes du comportement communautaire.

Le véritable pourvoyeur.

Le plan, plus ou moins conscient, qui régit 'organisa-
tion de V'éducation au kibboutz consisie donc & iout iaire
pour que l'enfant devienne un enfant du kibboutz : la
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nourriture conférant la sécurité de base, c'est le kibboutz
qui doit I'assurer,

La personnalité se modsle trés tol. Aussi est-ce trds
tot que I'enfant apprend que le vral pourvoyeur est, non
pas sa mére ou la metapelet, mais le kibboutz tout entier.
Sa nourriture, sa maison, ses jouels, son [it, ses véte-
ments, rien n‘est & fui; ils ne sont pas non plus 4 ses
parents qui n'ont donc le pouvoir ni de donner ni de
retirer. C'est le kibboutz qui, & travers eux, l'approvi-
sionne en sécurité. D&s le quatridme jour, son observa-
tion et son expérience personnelles |ui ont appris que si
sa mére ne peut pas le nourrir, {a metapelet lo fera et
que si celle-ci ne peut pas, ce sera une autre.

En fait, I'enfant du kibboutz est plus attaché & la
majson d'enfants qu'aux personnes qui ont pris soin de
lui. Mais il est surlout pjus attaché A son groupe d'age
qui I'a aidé quand I avait peur, surtout la nuit. C'est la
présence continuelle des autres enfan!s qui a calmé sa
méfiance et sa peur.

La société des pairs.

L'importance des pairs commence dés les premiers
Jours de la vie. Nous ne savons pas sl chgz 'homme
quelque chose ressemble & empreinte chez I'anima!
mais il est hors de doute que les expériences précoces
ont un effet profond.

Pour Venfant du kibboutz, la satisfaction la plus pro-
fonde vient de ses compagnons d'dge, ceux qui vivent
dans la méme pidce que lui, ceux qu'il voit toujours.
Si son wvoisin est emmené dans une autre piéce, il perd
lappétit et se déprime : mais il ne peut jamais se sentir
aussi perdu que l'enfant que la mére quitte, car il reste
toujours d'autres enfants.

Ces enfants qui vivent dés la naissance avec d'autres
enfants comme des jumeaux, ont des caraciéres de
jumeaux ; entre autres, la profonde dépendance de 'un &
Fautre qui fait que seul leur jumeau peut los comprendre.
Mais au ligu d'un jumeau ils en ont plusieurs et des deux
sexes; de ce fait, ils sont moins dépendants Pun de
l'autre que des jumeaux dans une famille. Mals ils sont
plus proches de leur groupe d'age que de leurs fréres et
sceurs naturels ou gue de tous les autres enfants du
kibboutz,

Dés qu'il peut ramper, I'enfant est installé dans un
grand espace de Jeu ol, méme quand la metapelet est
occupée ailleurs, il n'est jamais seul comme un enfant
dont ta mére est dans une autre piéce,

Bettelheim dit n'avolr jamais vu {pendant ses sept
semaines de séjour en 1964) un seul cas d'intimidation ou
de brutalité entre enfants; ils se bousculaient mais
jamais délibérément ni avec exuitation.

Dans les pays occidentaux, pour la plupart des

enfants, tout vient essentiellement d'une ou de peu de
personnes. De ce fait, méme le trés jeune enfant est
conduit & s'accorder et & réagir, positivement ou négative-
ment, aux maniéres d'étre ou de faire de ges deux, trois
personnes ; une profonde connaissance inconsciente des
parents existe ¢hez l'enfant.

Pour l'enfant du kibboutz, les choses sont trés diffé-
rentes : il n'a pas besoin de se concentrer sur une rela-
tion particuliére ; les petits changements dans le ton,
dans la voix, dans le tonus corporel, dans le choix des
mots ou dans l'expression du visage, sont perdus pour
ul. Mais [l évile les risques de contrainte inhérente &
I'exclusivité de ce langags.

L'enfant du kibboutz est habitué 2 un remue-ménage
qui domine toute sa vie et qui le prépare 4 un trés large
échange social. Le toul-petit connait une vraie vie de
groupe les autres sont des camarades et pas des
concurrents, avec un esprit d'entraide beaucoup plus
évident que le désir de domination. Dans [es moments
critigles, comme la nuit, ce sont tes autres enfants qui le
tranquillisent.

A six mois, dans les kibboulz « de gauche », I'anfant
quitte sa mére, est sevré et change de metapelet. Et tous
les six mois ou tous ies ans, il change de maiscn &t de
metapelet,

Celte cassure avec des adultes parliculiers confirme
I'enfant qu'il n'y a pas de permanence dans ‘es relations
humaines excepid avec son groupe d'dge.

A la période de lidentification, cet enfant souhaite
surtout devenir un bon camarade.

Aussi peut-on douter que, dans ces conditions, i
connaisse I'angoisse des huit mois, don! parle Spit dans
« La premiére année de la vie » (1965).

La iixation sur jes objets.

Quand ils changent de maison, les enfants rejettent
leur ancienne metapelet comme si elle désertait : ils sont
certes attachés & leur ancienne vie, mais & la maison et
aux jouets, pius qu'a la metapelet.

Pour leur part, les metapeleis ne pensent pas qu'elles
n'ont pas de signification pour les enfants, mais elles sont
convaincues que |'essentiel de leur Importance réside
dans leur fonction sociale, que les enfanis le compren-
nent de par leur éducation collective et qu'ils acceptent
leur changsment comme le signe visible du fait qu'ils
grandissent.

De fait, si les enfants pensent que la metapelet
déserte, ¢'est qu'elle leur a apporté saiisfaction et sécu-
rité. Mais la sécurité, en dehors du groupe d'age, dépen-
dant plus de la maison, des jouets, des choses gue de la
mefapelet, 'anxiété est lide aux objets et non aux per-
s0nnes.




Bettelheim cite ces jeunes de 18 ans dont le seul
souvenir de fa maison d'enfanis était d'avoir br@ié, a plu-
sieurs avant d'en partir, la maison de poupée : la brifer
c'était certes se venger d’'une désertion mais moins de la
metapelet que de 'objet sécurisant ; et cela dans un acte
coltectif resserrant le lien du groupe d’age a un moment
ou ils en avaient tous besoin.

Dans la vie des enfants, en ordre d'importance, le
groupe d'dge vient en premier, 1e kibbouiz en second et
les parents en troisiéme (2).

Le femps du lit {ou : des parents épisodigues).

C'est le comité de I'éducation qui décide quand et
pour quelle durée les parents peuvent visiter leurs enfants.
Mais le temps du fit est si court que ni enfant ni parent
n'ont le temps d'exprimer leurs sentiments ; d'autant plus
quil y a beaucoup de monde dans la piéce.

Seules les émotions positives sont réservées pour les
heures avec les enfants, Mais comme aucune émotion
complexe n'est exclusivement positive, Jes enfanis en
viennent & estimer que les complexités émotionnelles de
leur vie doivent étre gardées en suspens pendant tout ce
temps : ¢e que les parents leur offrent est plaisant mals
ce n'est pas une relation irés importante.

Des relations intenses sont également tendues {lss
deux mots ont la méme racine): les relations parents-
enfants sont détendues mals eles ne sont ni intimes ni
intenses. Les parents passent deux heures chaque jour
avec leurs enfants, mais ils ne passent pas avec eux leur
nuit; les enfants ne sont pas troublés par I'écouts de
leur conversation ou de leur vie sexuelle.

De 14, la simplicité et le caractére relativement super-
ticlel de I'émotionnalité des enfants des kibboutz :

a) Iaffectivité de ces enfants se forme dans ce que
Piaget appelie e monologue collectif,

b) les mouvements de leur sensibilité sont soumis cons-
lamment au contréle social puisquils ne sont jamais
seuls et qu'ils ne peuvent échapper au regard, pas
plus qu'a la parole d'ailleurs.

fl. — L'AGE DE LATENCE,

Au kibboutz, ¢'est 'age heureux : les exigences a
I'égard des enfants sont au minimum et ce gque l'on
attend d'eux va largement dans le sens de leurs inclina-
tions. Les parents n'étant ni nourriciers, ni éducatsurs,
défendent peu; et les metapelets, étant moins engagées
envers les enfants, expriment leurs demandes aveec un
bien moindre impact émotionnel.

(2) CI. {p. 108) L'enfant de ¥ ans et le chacal 12 nuit.

La propreté.

L'education de la propreté est assurée par les autres
enfants autant que par les adultes et I'énurésie disparait
presquaussitdt quand le groupe désapprouve, sauf chez
quelques enfants oll elle est un symptéme de névrose
comme chez nous.

La société des kibboutz use (ou mésuse) de la psy-
chanalyse : elle accepte que les petits enfants éliminent
ol et quand ils veulent mais elle ne peut pas supporter
que les plus agés mouillent leur lit alors que I'énurésie
de ces enfants provient du fait qu'ils sentent les adultes
ambivalents dans leur demande d’arréter.

Comment une société qui s'efforce d'effacer les len-
dances & conserver les choses, que ce soit les biens, les
traditions ou les enfants, pourrait-elle apprendre sans
ambivalence aux enfants & garder quelque chose ?

Le repas désinvolte.

Au repas, le comportement général est trés désin-
volte, chez les adultes comme chez les enfants. Ainsi
personne ne se soucie d'étre soigné; les enfanis se
lavent les mains quand elles sont sales mais pas pour se
préparer 4 passer A table.

Pendant le repas, il y a continuellement du bruit et
des aHées et venues. Chacun mange & son rythme sans
attendre les autres. Le temps du repas n'est pas un
temps cérémonial.

Au fond, J& aussi régne Pambivalence : le repas est
'expérience centrale de la vie commune mais chacun se
presse pour rejoindre sa chambre, Tous ont désiré une
vie collective |ibérée des contraintes des classes moyen-
nes mais tous aspirent aussi a ne pas &tre toujours
ensemble.

Dans les classes moyennes, la pression des parents
pour gue l'enfant devienne poli ou suive une bonne sco-
larité a pour source essentielle leur anxiété devant Iave-
nir; cette crainte n'existe pas dans les kibboutz. L'enfant
issu des classes moyennes est d'autant plus anxieux que
la demande de ses parents n'a pas le sens de |ui
apprendre quelque chose mais implique un doute sur
I'avenir en général, sur lui en particulier. Pire, ses parents
se préoccupent moins de lui que de ce que son compor-
tement refléte d’eux-mémes. Ces sources d’'anxiété n'exis-
tent pas au kibboutz.

La chambre.

Les chambres de la maison d’enfants son! pratique-
meni vides alors que les classes ou les salles & manger
sont décorées, simplement mais joliment. Pour les enfants
on néglige délibérément tout ce qui est personnel; une
jolie chambre nuirait & Ja vie collective. Pourtant quand



les enfants deviennent des membres & part entiére du
kibboutz et qu'ils ont une petite chambre pour eux seuls,
ils en prennent grand soln et arrangent cette sphére
privée aussi joliment qu'its peuvent. De méme, les parents
arrangent-ils avec un grand soin le ¢oin d'enfant qu'ils
préparent dans leur chambre.

La aussi, I'enfant du kibboutz est plus libre que l'en-
fant occidental : la contrainte de ranger la chambre ou
les vétements existe & peine puisqu'it n'y a pas de cham-
bre el peu de vélements,

La liberté.

8i l'enfant du kibboutz souffre peut-dtre parfois
d'avoir un accés limité & la vie de ses parenls, celte
difficulté est plus que contre-balancée par le fait que les
parents ne peuvent pas intervenir & tout moment dans ia
vie de leur enfant avec leurs « qu'as-tu fait ? », « pour-
quoi ? », elc.

De plus, les enfants des kibboutz comprennent comme
rarement les enfants des villes, le comment et le pour-
quoi des occupations économiques et sociales de leurs
parents.

En efiet, au kibboutz, travail et enseignement sont
combinés. les enfants peuvent suivre le processus de
production {(de 'alimentation, des maisons, des vétements,
des meubles..) du début & la fin. Ils rendent visite aux
parents sur leur lieu de travail et comme ce n'est pas une
société basge sur le profit personnel, on interrompt le
travail pour I'expliquer aux enfants et leur permeitre de
I'essayer.

L'enfant du kibboutz n'a Jamais I'impression que son
activité est moins importante que celle de ses parents, au
contraire tout encourage sa conviction qu'elle est impor-
tante et légitime.

Empathie et Introjection.

Selon 1a théorie et lobservation psychanalytiques,
c'est ta perte (ow la crainte de la perte) d'une personne
doni on est entidrement dépendant qui produit l'introjec-
tion. Posséder et &tre possédé sont presque synonymes.

Or, au kibboutz, I'enfant n’est possédé par personne
et il ne posséde personne bien qu'il soit toujours avec
d'autres. L'absence de dépendance profonde entraine une
diminution du sentiment de perte.

En revanche, lintrojection ouvre, pour les étapes
ultérieures du développement, la possibilité i la fois, d'une
profonde empathie pour les autres et d'une capacité de
vivre indépendamment.

Le défaut d'indépendance et dintrojection explique
peut-&tre pourquoi les jeunes kibboutzniks semblent inca-
pables d'éprouver de 'empathie pour d’autres que leurs
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pairs et pourguoi ils ont tant de mal & se passer de la
présence de leur alter ego; seule la présence physique
peut protéger du sentiment de solitude quand I'inirojec-
tion mangue.

L'introjection apparait pendant la péricde de latence.
Le fait de ne pouvolr introjecter ses parents explique
beaucoup de la personnalité des enfants qui deviennemt
pratiquement incapables de comprendre la relativité de
leur cadre de référence. Et cela d'autant plus que les
questions des classes sociales, de la religion ou de la
couleur sant minimisées.

Ainsi, fes kibboutzims, intelligents et cuitivés, sont
capables de répondre & la trés complexe question de ce
que seraient la vie et I'économie du Kibboutz si on ajoutait
lindustrie & son économie essentiellement agricole ; mais
ils ne peuvent concevoir que si les choses étalent diffé-
rentes, ils seraient différenis, penseraient et agiraient
différemment.

Le sentiment d'appartenance, ¢'est aussi le sentiment
d'étre a sa plage, et au kibboutz, chacun est & sa plage, |
Mais le sentiment d'appartenance y est si exclusif gque
I'exclusion du groupe devient complétement dévastatrice :
le kibboutzim ne peut se retourner vers rien.

Les conflits du pouvolr,

Pour les enfants du kibboutz, des parents sont théori-
quement bons mais sans utilité et les metapelets sont
mauvaises et trés puissantes. On juge un parent bon, non
sur ce qu’'il dit, ni méme sur ce qu'il ressent, mais sur ce
qu'il fait. Or quand quelque chose ne va pas avec la
metapelet, les parents se contentent de dire & ['enfant
qu'il doit lui cbéir.

Le fond du probléme est que la mere désire que la
metapelet éléve son enfant mais qu'elle doute gu'elle le
fasse bien. Et, en méme temps, eile craint que son enfant
s'attache trop &4 la metapelet. Quant a la mstapelet, elle
désire que l'enfant I'aime mais sans pour autani se déta.
cher de sa mére. Et I'enfant gsent et la réserve de Ia
metapelet et son désir de rapprochement émotionneal,

Parfois, la situation se complique de ce que la meia-
pelet est persuadée que I'enfant est mal élevé et gquelle
doit, & la fois, mieux faire et réparer ce qui a &té mal fait.
C'est une sitwation comme il en arrive chez nous quand
les parents ne s'entendent pas enire eux ou quand
parents et grands-parents (ou parents et enseignants) sont
en désaccord au sujet d’'un enfant (3).

Il faut souligner ici que les enfants n'expriment guére
leurs sentiments négalifs car le temps limité passé avec
les parents est supposé agréable ou instructif, mais en

{3) p. 181, La mauvaise metapeiet.




tout cas sdrement pas tfroublé par des problémes é&mo-
tionnels ; surtout par ceux qui mettraient les parents en
conilit avec leurs camarades.

De plus, selon lidéologie des kibboutz, chacun n'est
qu'une partie de 1a collectivité et toutes les décisions
importantes sont prises par 'assemblée. Le mécontente-
ment des enfants se porte donc contre la collectivité. Et,
finalement comme nous l'avons déja vu pour le premier
age, de déception en déception, les enfants shabituent
tout simplement & supprimer leurs émotions, bonhnes ou
mauvaises.

La multiplicité du rapport aux adultes tend aussi a
réduire la gravité des situations pathogénes. La pathologie
des parents est contrecarrée par la metapelet, 1a patho-
logie {si elle existe) de la metapelet est minimisée par
Finfluence des parents et des autres metapelets. Aussi les
jeunes, nés dans les kibboutz, semblent-ils présenter des
troubles émotionnels bien moindres que ceux d'un groupe
comparable aux Etals-Unis.. si toutefois i existe un
groupe comparable aux Etats-Unis.

Finalement, & I'dge de latence, 'enfant du kibbouiz
n'a toujours pas eu de crise importante A résoudre ; de ce
fait il n'a pas eu non plus & développer de grandes res-
sources d'énergie ; tout avantage a son revers (4).

i, — L’ADOLESCENCE.

Pout la premidre géndration des kibboutz, 'adotes-
cence fut un temps de réve glorieux, un temps ol l'on
ceuvrait pour créer une meilleure société, avec une vie
dure, sans confort et souvent dangerguse. Au méme &ge,
leurs enfants sont fatigués dés le matin : on attend trop
d'eux.

Les enfants des héros ou « ls sont si grands »,

Leurs parents, que ces adolescents considérent
comme des géants, avaient rejeté les inhibitions imposées
par le ghetto ol avaient vécu leurs propres parents.
lls attendent de leurs enfants qu'ils fassent aussi bien
queux sans leur en donner la possibilite.

Eux trouvaient gloire & renverser le monds de leurs
ancétres ; ils demandent 4 leurs enfants de trouver une
satisfaction égale & faire exactement le contraire.

Avec le fils du self-made-man américain, le jeune
kibboutznik constate : « ils sont si grands, nous sommes
si petits ».

La seule révolte qui leur soit permise, admirons
qu'elle le soit, c'est ie rejet total de ce qu'ils appellent
la « grande idée » de leurs parents : pour eux le sio-

(4) Le kibboutz, les parenis et... le psychanalysle, p. 189-150.

nisme est ridicule. Une chanson des kibboutzniks chante
comment leurs parents, qui se sont enfuis des prisons
d'Europe ont forgé pour eux une autre prison.

En véritd, comme toute révolte, celle-ci est ambiva-
lente. Les jeunes veulent voir si les adulies reconnaitront
leur propre révolte, ou g'ils seront incapables de sup-
porter une autre révolte que celle qu’ils ont connue ; quant
a eux ils reconnaissent la portée de la révolte de leurs
ainés : les adolescents remercient leurs parents el les
admirent d'avoir fondé |gragl et les Kibboutz.

Des adolescenis sans révolte.

En vérité, c'est & peine si l'on peut parler de révolte.
L'accord des jeunes et des ainés sur les valeurs fonda-
mentales, la tiberté laissée aux jeunes par les ainéds
réduisent au minimum fa portée du conflit entre genéra-
fions.

La révolie de V'adolescence n'est pas une étape
automatique. Elle se développe quand une société garde
la génération suivanie trop longtemps dépendante a tous
points de vue.

Trois conditions rendent la révolte adolescenie plus
ou moins réguliére :

1* le jeune étouffe sous un carcan de coutumes qu'il doit
briser ;

2° une aisance relative permet 4 la société de se passer
du travail des enfants et de garder les adolescems
économiquement dépendants ;

3" la société désire linactivité sexuelle des jeunes & un
age ol la maturité sexuelle est atteinte.

Or, le jeune kibboutznik accepte la coutume qui le
protége ; il travaille ; it sublime sa sexualité.

Aussi, la révolution adolescente se limite-l-elle au
refus de I'enthousiasme des ainés, 4 une certaing apathie.
Les ainés s'étonnent de voir les jeunes « toujours fati-
gueés » ; c'est quiils oublient combien {i #ait exaltant pour
eux d'étre enfin libres de vivre socialement et sexuelle-
ment, et combien la fuite dans le réve est limitde pour
Jeurs jeunes : comment réver de faire mieux que ses
parents, de créer un nouvel ordre social alors que celui
dans lequel on vit vous semble le plus juste de tous?
Et comment réver de {fuir dans le vasie monde, quand
celui-ci a é&té dépeint comme injuste; ou, en lsradl
guand il devient évident que, si les premiers progrés
étaient dfis aux kibboutz, ce sont maintenant les créations
capitalistes qui se développent et non pas les kibboulz
qui stagnent économiquement. Les kibboutzniks se trou-
vent en fait relégués par FEtat méme qu'ils ont bati.

Le kibboutz a créé une vraie Société de croyants
avec tous ses é&léments : la frugalité spartiate, la haute
moralits, ta dévotion du devoir, I'absence de distinction
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économique, l'élhos de

sexuelle.

La seconde généralion se contente de perdre la
fol : pas de figure paternelle dominante, ni dieu, ni reii-
gion pour renforcer les demandes parentales par des
sanctions surnaturelles ; pas de vénération possible d'une
tradition religieuse dont le refus a été glorifié jusqu'au
mythe, Mais, en perdant la foi, elle ne perd pas pour
autant le lien avec le groupe.

Iégalité sociale et [I'inhibition

O souffle le vent du groupe.

Dés son jeune dge, nous {'avons vu, enfant apprend
qu'il doit former sa propre opinion selon les régles de ses
pairs et non selon celles des adultes; mais contradic-
toirement, cette opinion doit &tre exactement celle que la
communauté lui demande d'avoir.

Le Kibboutznik ne peut se détacher qu'un court
moment du groupe, de T'opinion du groupe, car c'est dans
ce groupe que réside toute sa sécurité affective.

Nous croyons toujours trop que notre société est la
meilleure pour les jeunes ; mais nous savons blen qu'ils
ne choisiraient pas notre mode de vie sans que nous les
ayions éduqués pour lui.

De méme, les jeunes kibboutzniks ne choisiraient pas
fe kibboutz si on ne les élevait pas dans ce sens.

It arrive gu’un jeune quitte son kibboutz, mais il faut
dire gue son éducation n'a guére développé son aptitude
& choisir ; on [ui a toujours évité les risques et les diffi-
cultés des décisions personnelles. Quand I'adolescent
essaye de s'appuyer sur ses ressources internes dans la
lulte pour devenir une personne individualisée, il est forcé
de le faire sans avoir développé d'abord ses propres
instruments. La ronde sans fin de I'école, du travail, des
assemblées de jeunes et das autres activités de groupe,
lui laisse peu de temps ou de chance d’&tre lui-méme.
En comparaison, la vie du conscrit est un repos. L'expé-
rience de [a solitude, qui seule permettrait la maturation
du conflit entre le souhait d'&tre soi et le souhait d'&tre
autre, n'existe guére. Et il ne peut méme pas, comme
chez nous, se confronter 4 des religions différentes, a
des partis différents, & des ethnies différentes.

Certes les jeunes kibboutzniks savent qu'a Pextérieur,
leurs contemporains ont davantage de possibilités pour
organiser fdeur propre vie dans la société selon leur
propre inclination. Mais, au kibboutz, I'auto-réalisation est
deévaluée. Et si la révolte contre la coutume est dévalo-
risée, c'est au profit de la nouvelle coutume du groupe.

L'adolescence est une période de lutte avec deux
problémes :

a) comment trouver sa place dans la société ?
b) comment, en méme temps, se trouver soi-mémae.
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Or, au kibboutz, ni I'isolement relatif, ni méme I'amitié 3 -

deux ne sont vraiment possibles, car le groupe s'introduyit
toujours. !l n'est guére aisé, dans ce cas, de se trouver
soi-méme. Le kibboutznik n'est jamais lui-méme que parmj
d'auires.

”

L'avenir professtonnel,

Les adolescents du kibboulz sont, depuis Jonglemps,
des travailleurs, & raisen d'une heure A une heure et
demie par jour. C'est le groupe qui décide comment
dépenser I'argent gagné.

L'adolescent ne peut décider ni ce qu'it fera chaque
jour ni ce qu'il fera plus tard. C'est le comité qui décide.

Le kibboutz est la seu! endroit en lsradl qui assure
une instruction, d'une haute qualité, jusqu’a 18 ans. Mais,
s'il donne & tous la meilleure instruction possible, il ne
prépare personne a entrer & l'université. D'ailleurs, méme
un kibboulz aisé ne peut envoyer plus de 10 % des siens
dans l'enseignement supérieur. Et rien n'est fait pour
encourager celui gui Studie malgré la fatigue du travail
quotidien.

La vie sexuelle.

L’adolescence est I'ge ol les peurs et les désirs
sexuels sont écrasants. Or au kibboutz, les adolescents
n‘ont aucune activité sexueile alors que fa sexualité est

dite naturelle pour eux; mais ils ont réprimée et subli- .

mée selon les vues puritaines du kibboutz ; et sans doute
selon les nécessités objectives de la vie soclale qui ne
peut se développer sans sublimation et sans inhibition.

En fait, tout ce qui concerne le corps et les fonctions
intimes est réprimé. Les kibboutzniks hésitent autant 2
toucher qu'd étre touchsés.

Dans les kibboutz, le tabou de 1inceste s'exsrce
entre tous les membres du groupe d'dge, parce qu'ils ont
toujours vécu comme fréres et sceurs. On ne peut pas
étre amoureux de quelqu'un qu'on a vu assis au cabine!
ou se masturber, dont on a vu I'érection ou les régles.

Les gargons et [es filles couchent dans des chambres
séparées & partir de 12-14 ans, nen en fonction de la
maturation sexuelle mais de la disponibilité des pidces.
I s'agit plus d'une semi-promiscuité que d'une véritable
liberté sexuelle.

Une feune fille qui se retrouve enceinte avant 18 ans
est exclue de I'école et de son groupe d'age. Malgré
I'égalité des sexes, le gargon, Iui, n'est que critiqué, non
exclu. Par contre, avant le départ 4 'armée, on demande
au gargon : « avez-vous &té bon camarade, hon travail-
leur 2 » et : « vous &tes-vous gardé pur ? »,




La peur des sentiments.

Comme dés l'enfance il faut quitter facilement les
attachemen! personnels {et laisser, par exemple, partir les
parents aprés la visite du soir) le mieux est de ne pas
s'attacher ou peu. Toute la vie du kibboutz est organiseée
pour limiter ainsi tes attachements.

1§ s'ensult une vig sans intimité. L'intimité suppose,

non seulement, Yexpression commune des émotions posi-
tives, mais I'expression libre de la colére, de la peur, de
la déception. Au ghetto, I'intimité servait la sécurité, mais
elle représentait aussi le seul lieu ol pouvaient se déchar-
ger I'agression et fa frustration. Hors de la famitle, tout
sentiment négatif étalt réprimé, car seule la soummission
défendait de la destruction. Comme le kibboutz exclut
toute expression d'agressivilé a son égard : il est tabou,
il dresse, par cette restriction méme, un obstacle au
développement d'une vie intime.

i est vrai que pour V'adolescent, ce mot ne signifie
rien : on ne peut étre intime avec les autres que si on
Pest avec soi-méme. Or on n'est Jamais avec soi-méme.

Le résultat de toute cetle répression des sentiments
est que les enfants ont honie d'avoir honte, ont peur
d'avoir peur... ils ont peur des sentiments.

Pour eux, témoigner ses émotions a une seule per-
sonne est un signe d'égoisme, tout comme la disposition
de propriétés privées ; sans propriété privée, pas de senti-
ment privé. Pas non plus de spontanéité ni de créativité :
tout ce qui est personnel est réprouvé.

Dans le kibboutz, le plus haut degré de développe-
ment du Mei, ¢’est l'aptitude & travailler bien avec les
autres. Et sur le plan des émotions, c'est de sentir avec
las autres ce gu’ils sentent.

Les déserteurs.

Quitter le kibboutz, est le crime supréme. |l entraine
le rejet total ; ¢’est un fait et non une décision consciente.

Au fond, ceux qui sont restés se sentent eux-mémes
rejetés par le déserteur, surtout ¢'it est du méme groupe
d'age.

Pourtant, ¢’est en quittant le Kkibboutz que [l'on
arrive « a P'age d’homme »; la vie au kibboutz est plus
facile, mais, de ¢e fait méme, moins « humaine ».

CONCLUSION,

Si nous essayons de résumer les enseignements de
cette monographie évolutive, nous sommes conduits, & la
suite de Bettelheim, a deux séries de conclusions : les
unes iniéressent [a psychosociologie comparée de 'édu-
cation, les autres, la psychosociologie comparée de la
genése et de la structure de la personnalite.

A. — Psychosociologle de !'éducation.

Si I'on se demande ce que deviennent des enfants
éduqués loin des parents, Vexpérience des kibboutz
démontre clairement que leurs enfanis élevés par les
metapelets dans les malsons d’enfants se développent
peaucoup mieux que de nombreux enfants élevés par
leur mére dans des taudis, ou méme que certains enfants
des classes moyennes élevés par des méres névrosées.

Quand on dit que I'enfant du kibboutz est « préma-
turément socialisé », il faul poser la question : prématuré-
ment pour quoi ? Ce qui est trop tét ou trop tard dans
Péducation des enfants dépend des buts fixés el des
résultats produits. Notre culture ne constitue pas en ce
domaine le centre de référence, 4 moins de tenir notre
monde pour le pfus parfait des mondes possibles.

Dans les efforts délibérés pour créer un nouveau
mode de vie, et un nouvel homme, les kibboutz ont sim-
plement été plus vite et plus loin dans la direction ou
nous irons tous. Si leur systéme n'est pas un succds
complet, du moins, de notre point de vue, ce n'est slre-
ment un échec.

Deux points semblent spécialement importants pour
juger un systéme éducatif : a-t-il atteint ce pour quei il
était destingé 7 Les résultats sont-ils viables pour lindividu,
pour la société et pour {e genre humain en général ?

Si Fon ne peut répondre A la seconde question en
absence d’une société humaine universelle accordée sur
ses valeurs et ses buts, on peut répondre, dans le cas
présent, & la premiére : I'éducation kibboutz a atteint son
but : créer une personnalité juive radicalement nouvelle,
&n une seule génération.

Une nouvelle sorte de Juif.

Les deux plus hautes aspirations des Juifs d'Europe
de I'Est et d'lsragl (mais hors des kibboutz) 6taient
l'accomplissement intellectuel et 'acquisition de biens.

Le but de P'éducation des kibboutz était de former
des fermiers, travaillant de leurs mains, évitant I'hyper-
intellectualisation, limitant les intéréls de Tesprit & la
manipulation de I'environnement et ceux de l'affectivité &
'organisation des relations sociales.

De fait, Ja génération née dans les kibboutz est
rationnelle, impassible méme avec ses propres enfants ;
elle est aussi matérialiste, ethnocentriste, désinvelte et
souvent discourtoise. Comme le dit G. Friedman, dans
« La fin du peuple juif » : « l1s ont perdu les défauts de
leurs parenis et aussi leurs gualités ».

La distance entre enfants et adultes, qui s'est régu-
litrement accrue chez nous depuis le XVII* siécle, et qui
est une des causes des problémes que rencontrent les
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parents dans FPéducaticn des enfants, dans les classes
moyennes, va dans les kibboutz jusqu'a l'absence d'in-
timité. Mais elle n'est pas source de confiit : les parents
o'attendent rien de leur enfants; ils ne les encouragent
pas aux échanges émotionnels. Au kibboutz, les enfants
ne donnent pas A leurs parents leurs affectis mais leur
croissance et leur joie.

La cohésion du kibboutz n'est nulle part plus évi-
dente que dans Péducation des enfants; l'enfant, qui
répond trés t6t 4 'harmonie entre les éducateurs, ou a
son absence, réagit ici harmonieusement & une éducation
accordée.

Un beon chemin pour quelques-uns.

Chaque systéme éducatif est significatif d'une société,
Le systéme éducalif du kibboutz est significatit du succés

" de la société kibboutz ; mais, jusqu'd présent, ce succéds

n'a été démonstratif que pour ce genre de petite société
ol existe un hau! degré de consensus sur un idéal
universel.

Tous les efforts pour créer des kibboutz parmi des
groupes urbains, qui travaillent dans des unités de pro-
duction de grande envergure, ont échoué, -Le kibboutz ne
peut exister que si le groupe de vie n'interfére, 4 aucun
degré, avec aucun membre extérieur.

La majorité des kibboutzims est satisfaite de "éduca-
tion du kibboutz et de sa vie en général. Certains étouf-
fent mais ils peuvent partir. Si I'on pense aux enfants de
notre société dont 'angoisse est le tragique résultat de
Valienation des parents, peut-étre la meilleure société
serait-elle celle ol existeraient kibboutz st non-kibboutz.

+, Malheureusement, le pluralisme et la société ouverie sont

objets d'anathéme pour le kibboulz. Le succés des
kibbouiz porte donc en lui-méme sa propre limite : il n'est
pas universalisable.

Bilan,
Si nous divisions la jeunesse d'lsrag! en cing groupes,
selon les écoles qu'elle suit ;
1} écoles de ville A& haut niveau universitaire, avec des
enfants issus des classes moyennes et supérieures ;

2) écoie de ville & moyen niveau, avec des enfanis des
classes moyennes ;

3) €cole de ville & bas niveau, avec des enfants des
classes inférieures ;

4) écoles rurales;

5) écoles des kibboutz ;

les enfants des kibboutz viennent aussitst aprés ceux du
premier groupe dans les tesits de niveau. Mais peu d'en-

fants atteignent les scores les plus élevés : tous sont
bons, peu sont supérieurs.

L'éducation kibboutz produit en fait exactement le
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type de personnalité dont le kibboulz a besoin : ce sont |
des fermiers ; des fermiers modernes concernés par tout
ce qui concerne le kibboutz, Ia société et Israél, politique-
ment' conformistes, sans grands intéréts culturels (fes plus
sérieux concernent surtout le passé : archéologie, his-
toire, exégeése..). La grande majorite lit peu, et le goht
est plus standard qu'original.

En revanche, le kibboutz ignore la délinquance : ¢'est
une société ol le crime n'existe pas. Plusieurs raisons 3
cela :

a) il n'y a rien & voler;

b) le dur travall physique est hautement apprécié et offre
une décharge acceplable & l'agressivité ;

¢) de plus, et ¢'est peut-dire fe plus important, if n'existe
pas de terrain pour la constitution d’'un sous-groupe
de délinquants.

Les jeunes sont élevés dans le sentiment gqu'ils sont
une élite par rapport au reste du monde, qu'ils tiennent
le kibbouiz et son avenir dans ieurs mains. Jamais ils
n'ont le sentiment qu'on n'a pas besoin d'eux.

Il n'existe pas non plus de délinquance sexuelle.
A la fois :

— parce que la sexualité est « naturelie »,

-— parce que les enfants sont élevés dans un demi-
détachement émotionnel qui !es rend moins ins-
tables & 'adolescence,

— parce que le puritanisme désapprouve les rela-
tions sexuelles extramaritales et ’homosexualits.

Les comportements déviants sont donc absents. On voit
le prix de conformité dont cette absence est pavée. Mais,
'Occident gagne-t-il 3 cette relative liberté du passage a
Faclte que représente la délinquance ? Si oui, l'avantage
vaut-il le prix payé par la société, par le délinquant, par
ses victimes ? '

En résumé, les kibboutzniks ont une personnalité
mains riche gue leurs parents. [ls sont moins imaginatifs
et moins inventeurs, mals ils sont aussi moins névrosés.
8'ils ne créent ni science, ni art, §'ils n'ont ni chefs, ni
philosophes, ni inventeurs, iis constituent un systéme de
communauté viable et harmonleux, ot chacun dispose de
conditions de développement égales et trouve t'accom-
plissement de la personnalité dans la collectivité.

Avant de critiquer les restrictions que ce mode d'édu-
cation impose au développement de la personnalité, ne
faudrait-il pas considérer combien de personnes dans
notre société atteighent un complet développement indi-
vidue! ?

B. — Variations analytiques.

Qu'est-ce qui différencie essentiellement 1a formation




de la personnalité dans un kibboutz et dans un pays
occidental ? C

La figure de la mére.

Nous avons vu qu’au kibboutz, I'image maternelle est
trés mobile. Or, I'unité de la personnalité vient de I'inté-
riorisation des figures qui satisfont et frustrent a la fois.
Comme 1I'a montré Mélanie Klein, I'enfant essaye de cliver
lées deux aspects de la mére : la bonne et [a mauvaise, et
dintérioriser les deux. Qu'en est-if quand l'enfant a plu-
sieurs méres 7

Il peut projeter sur des personnes différentes les
aspects différents (satisfaction et frustration) du mater-
nage ; la bonne mére sur la mére et la mauvaise sur la
metapelet,

La complexité, sinon méme Punité de la personnalité
de TPenfant s'en trouvent sans doute affectées. Mais on
constate qu'aucun schizophréne n'existe chez les enfanis
nés au kibboutz. La permanence du groupe d'age com-
pense-t-elle le maternage multiple et joue-t-elle pour Ia
personnafité le réle unificateur que l'unité de la figure
soignante jous dans nos Sociétés T ba guestion reste
ouverte. '

L'CEdipe.

L'éducation du kibboutz modifie certainement la situa-
tion cedipienne qui n'est que la conséguence d'un profond
attachement exclusif; car il y a beaucoup plus que lPat-
traction sexuelle entre parenis et enfants dans la rela-
tion cedipienne. L'aspect sexuel n'est important que parce
que la relation parent-enfant est importante et non Iin-
verse. De mé&me, I'ambivalence est-elle la conségquence
nécessaire de Pattachement affectif profond.

Moins les parents donnent tout, moins ils sont seuls
4 stimuler les sens et & colorer toufes les expériences
ly compris sexuélles); plus d'autres deviennent aussi
importants pour l2s enfants, moins i1 y aura de désir
sexuel pour le parent.

Moins aussi les relations parent-enfant seront mar-
guées du signe de la puissance et moins le senliment
des enfants & I'égard des parents sera ambivalent. Moins
la vie de 'entant est centrése sur la mére, moins le confiit
cedipien est profond. Moins les enfants possédent, moins
la jalousie trouve & s’exprimer.

Le conilit cedipien se trouve don¢ beaucoup plus
profondément modifié dans les kibboutz qu'il n'a pu P'étre
en Occident par le changement de la situation de la
meére dans la famille (par exemple, par le travail profes-
sionnel de la mére).

Dans les kibboutz, ¢'est & [a troisiéme génération gusg
l'on devrait voir le probléme cedipien significativemant

réduit. Mais peut-&tre est-ce déja sa réduction qui enso-
leflle ia vie des enfanis.

Le Surmoi.

Pour Freud, le Surmoi est I'héritier du conflit edipien
résolu; il impliqgue [identification au parent de méme
sexe. Mais au kibboutz, I'enfant s'identifie au kibboutz, et
obéit & la loi collective.

La peur d'enfreindre la lot dépend, non de ce que
les parents pensent mais de ce que le groupe pense.
C'est un Surmoi collectif, il dérive d'une commande col-
lective, il est I'écho d'une voix externe ; qui n'est d'ail-
leurs plus une voix mais un chceur. Etrangement, ainsi, la
voix de la conscience est beauccup moins terrifiante,
mais elle est aussi beaucoup plus inévitable.

Le Moi.

Qu'en est-il du Moi avec un tel Surmoi collectif ?
Tout d'abord, I'&cart est moindre entre le Moi et le Sur-
moi puisque le Surmoi demande ce que le Mol, comme
partie du Nous, aide & créer.

Drautre part, comme P'enfant grandit dans une com-
munauté accordée, la tache du Moi est trés simplifiée,
notamment pour accorder la demande du Ca avec celle
de la conscience ou avec celle de la réalité,

U est utile de rappeler que pour Freud, le Surmoi
représente non seulement les qualités personnelles des
parents, mais aussi les clagses sociales dans iesquelles
Hs ont vécu {Abrégé de psychanalyse).

Une conscience basée sur I'obéissance gux régles du
jeu, sur la morale de coopération d'un groupz de pairs
{ct Piaget), concorde hautement avec ce qu’en psychana-
lyse on décrit comme fonciions différentes et séparées
du Mot et du Surmoi.

Le Moi des kibboutzims, &tant moins déchiré, est un
Mot fort, mais, comme il n'a pas a livrer une bataille
compliquée pour satisfaire des maitres contradictoires
(Ca, Surmol et réalité) il n'a pas besoin de développer
une grande complexité, il est moins personnalisé. C'est
une sorte de Moi collectif ; aussi le nommerait-on peut-
&tre mieux : Mol Idéal; chacun est dirigé par et pour
les auires.

Une personnalité unifiée se batit autour de I'unit¢ de
la ou des personnes qui servent d'image & la fois pour
les satisfactions du Ga, les demandes du Surmoi et
I'accomplissement du Moi.

Au kibboutz, ¢'est le groupe d'age qui apporte en
permanence les satisfactions les plus importantes et qui,
en méme temps impose le Surmoi; ¢'est donc autour de
lui que s'édifie le Moi, Celui-ci évite par & les clivages ou
la rigidité qui résultent de l'isolation réciprogue ou des

37



conflits non surmontés des instances psychiques ; effets
eux-mémes de la séparation ou du conflit entre les per-
sonnes et & travers elles, les instances sociales qui incar-
nent le plaisir et {'interdit.

Conclusgion,

Elle sera bréve et nous 'emprunterons a Betlelheim
qui écrit, dans « La forteresse vide » : « Chaqc{e enfar!t
doit avoir une &toile pour se diriger, mais cetle-ci ne doit
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pas forcément étre la mére. Pour garder cette anatogie,
je dirai qu'une consteltation peut remplace:: I'étoile, &
condition que ce qui est perdu en inlensite 'smt compensé
par une indication nette des directions utiles a la navi-
gation »,

Eliane VERRET,
psychologue, Nantes,
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BARNARD (H.C.}. — Education and the French Revolution {L'éducation et [a Révolution
frangaise), — Cambridge, University Press, 1969, — 18 cm, 268 p, tabl,, index, Bibliogr.

H.C. Barnard est professeur honoraire de sciences de 'éducation & l'université de
Reading &n Angleterre. Il avait déja pubfié aux mémes éditions en 1922 un livre intitulé ;
The French Tradition in Education {La tradition frangaise en éducation} mais il avait de
son propre propos sacrifié fa période de la Révolution parce qu'il voulait y consacrer un
ouvrage spécia! en rapport avec l'importance du sujet. Selon lui la Révolution frangaise
est le premier des grands événements qui ont transformé la société européenne
moderne. De 14 I'importance de son influence sur le systéme éducalif frangais.

L'ouvrage débute par un survol des problémes d’éducation en France & i1a fin de
I'Ancien Régime. L'auteur fait d’abord une courte étude rétrospective de I'évolution de
I'éducation en France du régne de Henri IV jusqu'en 1789. les aspects institutionnels
sont examinés ainsi que les aspects philosophiques et historiques. Mention est faite par
exemple de l1a création d'une agrégation en 1766, concours difficile qui avait pour but de
pailier ie déficit de personnel éducatif qualifié provoqué par I'expulsion de France des
Jésuites. La rivalité de I'Université de Paris et du Collége de France, le contréle de
i"éducation par I'Eglise, les critiques des grands penseurs du XVIil® siécle comme
Rousseau et les Encyclopédistes, les projets de réforme avant la Révolution comme
celui de La Chalotais ou celui d’'un perscnnage moins connu en France comme
Louis Philipon de la Madelaine sont passés en revue rapidement mals avec & propos
dans une cinquantaine de pages.

l.es questions d'éducation qui se posent sous la Constituante sont étudides en
partant des revendications exprimées dans les cahiers de doléances et le projet
Mirabeau. Le mémoire sur I'Education Nationale frangaise de "Abbé Andrein est égale-
ment anaiysé. Le rapport de Talleyrand sur I'éducation est examiné ainsl que les
réactions qu’il suscite dans les milieux politiques éducatifs et dans la société, C'est
autour du rapport de Condorcet présenté & I"Assemblée en avril 1792 que se centrent
les préoccupations de I'Assemblée Législative — du point de vue de I'éducation,
Les aspects essentiels du projet Condorcet sont résumés et analysés en relation avec
la situation politique et socigle du moment el Jes projets antérieurs du XVII* siécle,
notamment celui de La Chaiotais. L'accent est mis notamment sur I'idée d'égalité des
sexes devant l'instruction et & ce sujet le plan Condorcet est mis en paralléle avec le
projet de Jean-Marie Calés, député a la Convention et beaucoup moins connu.

Les préoccupations et les réalisations de la Convention sont alors examinées aprés
que l'auteur a souligné le peu de cas que PAssemblée Législative it du projet
Condorcet,

L'auteur étudie ensuite les préoccupations et les réalisations de la GConvention
aprés avoir souligné les carences de ['Assemblée Législative dans le domaine de
Péducation — successivement sont analysés : le projet Lanthenas qui reprend les
iddes de Condorcet pour l'organisation de I'enseignement primaire, le projet de
Gitbert Romme pour {'organisation des ilycées, et les projets ou tentatives de rdalisa-
tions plus connus de Sieyds, Daunou, takanal et Le Pelietier. La création de |'Ecole

Polytechnique, de I'Ecole des Armes, de |'Ecole de Mars, de I'Ecole de Santé, du -

Muséum, de I'Ecole Normale, des autres écoles spéciales est refatée dans ies cadres
de I'histoire evénementielle du moment. La loi Daunou votée juste avant la séparation
de la Convention du 25 octobre 1795 est analysée rapidement mais avec beaucoup
d'objectivité. L'organisation et le développement des Ecoles Centrales sous le Direc-
tolre sont décrits en une vingtaine de pages.

L'auteur passe un peu plus vite sur ';euvre du Consulat et de 'Empire &n éduca-
tion. Sans doute parce qu'il estime que celle-ci est plus connue : plan Chaptal,

organisalion de I'enseignement primaire, loi Fourcroy de 1802, création et organisation |

de I'Université Impériale.
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Le dernier chapitre qui essaie de préciser les prolongements de P'ceuvre de la
Révelution frangaise en éducation, en France, en Angleterre, aux Etais-Unis et en
Allemagne, présente également un irés grand intérét. Enfin l'ouvrage se termine par
une bibliographie trés riche qui retient des titres avec lesquels le public des éducateurs
frangais n'est pas toujours familiarisé.

Le livre est écrit dans le style auquel nous ont habitué les historiens anglais de la
Cambridge History. Certains lecteurs frangais lui reprocheront peut-étre une certaine
tendance 2 la narration vivante, plus qu'a I'analyse scientifique rigoureuse. Peut-étre
peut-on regretter qu'il ne soit pas structuré rigoureusement en chapitres s'incorporant
bien dans Jes ensembles. Les Frangais en particulier souhaiteraient un regroupement
des seize chapitres de 12 4 15 pages qui s’égrénent les uns aprés les autres sous
quelques grands titres dans un ordre chronologique, et auxquels ils sont habitués :
La situation & la veille de [a Révolution, Projets et réalisations au temps de 'Assembiée
Constituante et de I'Assemblée Législative, Projets et réalisations de [a Convention et
du Directoire, Projets et réalisation du Consulat et de 'Empire. On ne saurait trop,
cependant, le recommander au lecteur frangais. Il constitue un trés bon condensé de
I'histoire de I'éducation en France & cette époque et dans un style tout ditiérent, comble
une lacune entre la thése de Georges Snyders centrée sur la pédagogie aux XVII¢ et
XVHI® sigcles el celle d'Antoine Léon centrée plutdt sur I'histoire de 'éducation techni-
gue au temps de la Révolution et de I'Empire.

L'étude des questions concernant I'éducation est souvent conduite en relation avec
les événements les plus importants de I'histoire générale, politique, économique et
sociale dans les perspectives mises en évidence par Roger Gal dans son petit livre
« ['Histoire de FEducation » et on souhaiterait vivement gu’une traduction frangaise
vienne mettre une matiére riche, suggestive et agréable & lire 4 la disposition des
éducateurs de notre pays qui ne connaissent pas I'anglais.

Lucien LEFEVRE.

COLEMAN (S.}. — Equal educational opportunity (L'égalité des chances d’éducation). —
Harvard, Harvard University Press, 1969. — 24 cm, 274 p., index.

Donner & tous les citoyens des chances égales d'&ducation, c'est 4 le but et le
critére de toute politique scofaire démocratique, c’est 'ambition du législateur, c’est le
désir du réformateur, et le point sur tequel s'exerce le doute méthodique du sociologue
de I'éducation. Un excellent livre amérlcain, parmi tant d'autres sur ¢ette question, en
témoigne, qui reprend une série d’études parues en 1968 dans la Harvard Educational
Review ; c'est Equal Educational Opportunity (L'égalité des chances d'éducaticn), publié
récemment 4 Harvard.

L'origine de ce livre se trouve dans I'important « rappert Coleman », publié¢ en 1966
par le gouvernement américain sous le titre « Equality of Educational Opportunity » et
qui avait été demandé & Coleman et & ses collaborateurs par fe Congrés dans le cadre
du Civil Rights Act de 1984, en vue de déterminer dans gueile mesure les différences
de race, de couleur, de religion ouv d'origine nationale pouvaient faire obstacle a
Végalité des chances d'éducation aux Etats-Unis. Cette étude avait fait date, & cause
de limportance du matériel utilisé mais surtout par l'originalité de ses conclusions.
8ix groupes raciaux et ethniques (américains noirs, porto-ricains, indiens, mexicains,
orientaux et blancs) furent comparés sur la base de tesis divers (capacités verbales,
mathématiques, pratiques, etc.), et les auteurs ont cherché quelles raisons pouvaient
rendre comple de I'inégalité des résultats. Or les explications par ia « qualité » inégale
de I'enseignement dispensé aux différentes catégories dans leurs écoles respectives
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{ressources financiéres des établissements, nombre d'éléves par classe, niveau de
qualification des enseignants, valeur et variété des programmes, etc.) se sont révélées
irés peu probantes | au contraire les facteurs « humains », liés 4 I'environnement social
et culturel des étudiants, ont pafu jouer le roie éssenliel : Y'environnement familial
Tabord, auguel jes études sXpérimentales ‘attribuent Jla-responsabilité la plus décisive
dans la réussite aux épreuves proposées, 'environnement du « groupe des pairs »
ensuite, dans le cadre de I'école, ol le fait de fréquenter des enfants issus de milieux
« cultivés » fait plus pour la formation Iintellectuelle que la qualité des enseignants ou
le montant des ressources, crédits et équipements scolaires. Il suit de cela qu'un
dévefoppement « égal mais séparé » des différents groupes {Noirs et Blancs en parti-
culier) est impossibie, et qu'il ne saurait y avoir d'égalité des chances d'éducation sans
intégration scolaire : telle était la principale conclusion, & la fois théorique et politique,
du « rapport Coleman »,

Or cette conclusion est précisément la base et l'objet de la réflexion des auteurs
du présent livre, qui constitue, en une série de contributions précises et « critiques »,
un excellent « dossier » sur le problédme, en méme temps qu'un témeignags de la
vitalité de la recherche sociologique et pédagogique dans les universités américaines.

Si la plupart des auteurs soulignent la portée et les mérites du « rapport Coleman »,
it faut aussi considérer les critiques dont 11 est l'objet. Ainsi H.D. Dyer suggére, en
s'appuyant sur trois études faites auparavant sur le méme théme, que Coleman a pu
sous-estimer les effets propres de 'école {par rapport aux effets de l'environnement
socio-culturel) en accordant trop d'importance dans ses tests aux aptitudes et perfor-
mances proprement verbales, qui sont justement les plus dépendantes de cet environ-
nement. D'autres critiques méthodologiques sont formultées (par A.B. Wilson en parii-
culier), sur le taux important de non-réponses aux questionnaires, la difficulté de
départager l'influence de la famille, des camarades de classe et les facteurs strictement
« personnels », et surtout sur les effets trompeurs d’une étude « instantanée », alors
qu'une analyse « longitudinale » elt permis de prendre en comple cet « effet de
carriégre » par lequel les inégalités « de départ » 5@ trouvent répercutées, relayées et
réinterprétées, ¢’est-d-dire aussi dissimulées, & chaque étape du cursus scolaire.

2

S'appuyant sur d'autres études empiriques, T.F. Pettigrew confirme I'hypothése de
Coleman selon laqueile le « climat socio-culturel » de I'école est ce qui, en dehors de
linfluence familiale, conditionne e plus les performances des éléves (et leurs ambitions
universitaires), ceci étant plus vrai pour les enfants de miliey défavorisé que pour les

autres. Ainsi &ire dans un &tablissement & composition sociale (et raciale) diversiliée -

entraine une bien meilieure réussite pour les enfants de la minorité noire, et cecl dés
'école élémentaire. Mais en fait la véritable intégration suppose plus qu'une simple
déségrégation : I'abolition de la méfiance et de I'hostilitd, la possibilité de choisii
g§es amis et ses modéles parmi ceux d'une autre race, majs il s'agit alors d'autre

chose que de Ta seule égalisation des chances : c’est le réve d'une autre Amérique, .
pacifique et fraternelle, qui vient ici hanter comme une espérance douloureuse ia :

‘réflexion apparemment obhjective du sociologue.

S'agissant de promouvoir 'égalité des chances, les taches d'une poiitique de
I'éducation et les responsabilités de I'Etat sont immenses, comme le montre D.L. Kirp

pulsqu'il faut moins garantir 4 tous des droits formellement égaux a I'éducation que -
donner & des gens inégaux au départ (de par leur milieu social) la possibilité effective -
de faire un usage réel de ces droits égaux, par la compensation des inégalités (et :

d’abord par 'intégration scolaire). Mais en fait, selon D.K. Cohen, les instruments dont

disposent les responsables d'une politique de Péducation (crédits, dispositions légales .

ot administratives), n'ont dans le contexte social réel qu'une efficacité assez limitée.
Comme le dit aussi S. Bowles, I'égalisation des chances supposerait non seulement une
inégale répartilion des ressources scolalres au profit des minorités défavorisées, mais
surtout des changemenis profonds dans la structure socio-politique du pays, dans e
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partage du pouveir politique, et sans doute aussi (selon K.B. Clark) un autre systéme
scolaire, plus dynamique et créateur.

’ Cependant ¢'est la notion méme d'égalité des chances d'éducation qui est remise

" en cause par G. Lesser et 8.8, Stodolsky. S'appuyant sur des études empiriques qui
établissent l'existence de profils d'aptitudes différents selon les divers groupes ethni-
ques (indépendamment des niveaux de capacités liés aux inégalités socio-culturelles),
ces auteurs récusent I'ldée d'un enseighement qui chercherait & gommer les diffé-
rences en voulant que les différents groupes présentent le méme niveau de perfor-
mances aux mémes épreuves, Mieux vaut au contraire la maximisation des chances de
chacun dans fe sens de ses possibilités propres que I'égalisation des chances de tous
dans le sens du nivellement culturel. D'ailleurs le pluralisme, la diversité sont aussi des
valeurs positives da la société, que la revendication égalitariste pourrait méconnaitre
en provoquant une « normalisation » appauvrissante.

D'ailleurs I'intégration scolaire constitue-t-glle la politique 1a plus souhaitable pour
les gens de couleur eux-mémes ? C'est ce que conteste C.V. Hamilton, disant que ¢e
n'est plus Pefficacité, mais la légitimité méme du systéme scolaire qui est mise en
cause par les mouvements noirs. Ce que réclament les militants noirs désormais ce
rmest plus de réussir aussi bien que les blancs sur le méme ierrain qu'eux et selon les
mémes critéres queux (par sxemple les ¢ritéres utilisés par Coleman pour ses tests
d'aptitudes), ce n'est plus d'étre des copies conformes de la culture et de I'ethos domi-
nants, mais au contraire 'a reconnaissance de leur propre originalité cuiturelle afro-
américaine. Pour cette raison, ce n'est plus I'intégration que réclament certains, mais
la construction d'un systéme scolaire séparé, ayant ses structures propres, ses valeurs
propres, lié & la vie propre de [a communauté noire, et contrdlé par elle seule.

: Malgré leurs connotations politiques apparemment et probablement opposées, on
saisit ce qui rapproche le texte de Lesser et celui de Hamilton : c’est que tous deux
rompent avec ce qui consgtitue le « dénominateur commun » de toutes les autres
contributions, cette double postulation de I'intelligentsia universitaire selon laquelle :

— l'égalité des chances constitue un droit inaliénable des citoyens et une des
taches maitresses de |'école en pays démocratique ;

— Tintégration scolaire constitue, dans le contexte américain, la condition la plus
importante et la plus urgente de cette égalité, et le point le plus immédiatement sensible
de 'exigence universaliste.

Ce n'sst pas un des moindres mérites de « Equal Educational Opporiunity » que
de poser ainsi de maniére « ouverte » le probléme de I'égalité des chances. Bien sir
le probléme racial, le probléme de la discrimination, mobilise (et monopolise un peu)
toute ia réflexion, aux dépens dautres aspects de Pinégalité, d'ordre social ou géogra-
phique par exemple. Mais cela n'enléve rien & la richesse et & la portée de 'ouvrage,
ol T'élaboration théorique et notionnelle (cf. I8 texte de Coleman lui-mé&me an introduc-
tion) se double d'une information expérimentale minutieuse et d'un souel constant de
crédibilité politique et d' « effectivité » pratique. On peut dire quavee des &tudes de
cette ampleur et de ceite valeur, la sociologie de I'éducation avance.

Jean-Claude FORQUIN.

CRONBACH (L.-J)), SUPPES (P.). — Research for tomorrow’s schools. Disciplined
inqulry for educatlon (Recherche pour des écoles de demain. Linvestigation systéma-
tisée pour I'éducation). — London, Macmillan Company, 1989. — 24 cm, 281 p., tabl,
graph. '

A cet important cuvrage collectif ont collaboré, avec Cronbach et Suppes de
I'Université Stanford, qui en sont les rapporteurs, d'éminents spécialistes dont nous
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citons les noms : J.5. Coleman {Universit¢ Johns Hopkins), L.A. Cremin (Université
Columbia), J.1. Goodlad (Université de Californie), C. Gross (Université du Missouri), -
D.M. Jackson (Laboratoire Regional d'Education du Middlewest), |. Scheffler (Universite |
de Harvard).

Préparé & la demande du comité de la recherche de I'Académie nationate d'Educa-
tion, le rapport a pour but d'aider les responsables des institutions éducatives et des
réformes de l'enseignement & utiliser plus efficacement les résultals de recherches
systématiquement conduites dans divers domaines scolaires, & tous les niveaux. A la
lumiére des résultats déja recueillis, les auteurs proposent de réviser les finalités de
Féducation, fes contenus des programmes, les méthodes didactiques et {"organisation
des Institutions éducatives. Mais il convient tout d'abord de dénoncer certaines confu--
sions & propos de cette recherche, de sa nature, de sa signification, de son réle et de
ses limites en fonction des changements et du développement de I'éducation.

En quoi consiste donc cette « investigation systématisée » (disciplined inquiry) qui‘
est ici préconisée ? Selon les rapporteurs, quel que soit le type de recherche effeciuéeJ
et son domaine (observations de communautés scolaires comme celles de Newcomb au,
Collége Bennington, études historiques, enquétes sociologiques, travaux expérimen-
taux, ete.) le chercheur a dG analyser le probléme, dégager les gquestions pertinentes,.
contrdler information ou les résultats recuelllis & chague étape, les examinar soigneu-|
sement pour découvrir les sources d'erreurs, tenter d'éliminer celles-ci autant que:
possible ou tout au moins en tenir compte pour déterminer la marge d'incertitude de
ses conclusions. La recherche systématisée n'utilise pas forcément des technigues
quantitatives et peut ne pas é&tre hautement formalisée mais elle doit obéir aux
exigences de rigueur dans la présentation des arguments ou des hypothéses, dans les
méthodes de recueil des données, dans la discussion des résultats. L'aide de l'ordina-
taur n'est pas & négliger. Le rapport de recherche doit pouvoir faire 'objet d'une étude!
critique dans tous ses aspects afin gu'une éventuslle remise en question puisse amener;
de nouveaux progrés. i

Une distinction importante — mais encore discutée — est proposée par les auteursi
entre la recherche « orientée vers une décision » (decision-oriented research) et lal
recherche « orientée vers une conclusion » {conclusion-oriented research), toutes deux
ayant pour objet les problémes d’éducation. La premiére est caractérisée par sa?
spécificité, c'est-a-dire qu'elle concerne la situation d'une institution pariiculiére, unez
question d'intérét local exigeant une solution & un moment précis. Elle est destinée &
fournir des informations utites & un administrateur, par exemple, ou au responsable del
la mise en ceuvre d'un nouveau plan d'études. Efle est confiée A une commission, ef
ses résultats ne sont ni généralisables, ni transférables en d'autres lieux ou daulresﬂ
temps. La recherche opérationnelle est de ce type. Qrganisée par une université ou urs‘

laboratoire spécialisé, la recherche « orientée vers une conclusion » n'a pas pour bu
de répondre a un probléme particulier dans un délai déterminé. Son obijectif est |2
compréhension d'un phénoméne général, et la conceptualisation. Le chercheur dirige
librement I'étude, formule et approfondit les problémes qui lui paraissent importants,
indépendamment des applications pratigues immédiates. Les résultats doivent tendre &
accroitre 'le corpus de connaissances sur les processus éducatifs et contribuer aussi
au progrés d'autres domaines, spécialement dans les sciences humaines, Mais certaine%
investigations peuvent comporter les deux aspeacis gui se développent alors paralléle
ment jusau'd un certain point. Bien gu'elle soit moins tranchée, cette distinstion n'est
pas sans rappeler celle qui oppose recherche fondamentale et recherche appliquée.
A celte derniére se rattachent directement les études « orientées vers une décision ».
Mais les recherches « orientées vers une conclusion », en se limitant au domaing
educalif, n'ont pas un caractére aussi « fondamental » que dans les sciences physiques
par exemple, el, en un sens, peuvent méme étre considérées comme appliquées;
Cependant, on y insiste, elles ne sont pas congues en fonction de critéres d'utitité ef
d’efficacité immédiates,




Aprés un historique montrant leur émergence progressive aux Etats-Unis, les deux
catégories de recherches sont analysées en rapport avec leur influence respective sur
les changements dans les institutions, les méthodes et les pratiques é&ducalives. Des
critéres d'évaluation sont aussi présentés pour chacune d'elles. C'es! sur les difficultés
de réalisation de I'une comme de I'autre que le rapport s'achéve : problémes de finan-
cement et de meilleure utilisation des crédits, de partage des responsabilités et des
compétences entre les autorités locales et les universités, de formation des chercheurs,
de préparation des enseignants.

Tous ceux qui s'intéressent & la recherche pédagogique retrouveront, dans cet
ouvrage, des préoccupations qui leur sont familiéres. Le mérite des rapporteurs esi
d'avoir clairement exprimé la nécessité de définir des formes de recherche particuliére-
ment adaptéas aux problémes et processus éducatifs, tenant compte de la diversité des
sifuations et du grand nombre de variables qui interviennent sur le terrain. Les types
d'investigation examinés ici appellent & la réflexion mais n'apportent pas de perspec-
tives radicalement nouvelles. En parliculier, si les conditions, les exigences et les
apports des deux formes de recherche nécessaires en éducation sont bien distingués,
leurs connexions sont moins bien dégagées. Peut-étre pourrait-on envisager que la
recherche du deuxiéme type, & caractére plus général, fournisse entre autres choses,
a tous les intéressés, les concepts et le tangage communs qui font souvent défaut pour
une formulation convenable des problémes. La communication étant alors rendue pos-
sible entre chercheurs et praticiens, ceux-ci pourraient assumer, au niveau de la classe
ou de ["établissement scolaire, la responsabilité d'une partie de la recherche du
premier type, ung recherche active dont les résultats seraient immédiatement investis
dans la pratique, faisant surgir, par 1, de nouveltes questions. Ainsi s'établiraient des
échanges féconds non seulement entre deux formes spécifiques de recherche, mais
aussi entre enseignants et chercheurs, entre la recherche en éducation d'une part, la
pensée, la pratique et I'organisation pédagogiques d'autre part.

Jacqueline CAMBON.

DEFORGE (Yves). — L'éducation technologique. — Paris, Caslerman, 1970. — 18 cm,
168 p. (E3. n°® 8).

L'ouvrage de Y. Deforge marque un des premiers efforts de synthése concerpant
la technologle en lant que discipline générale fondée sur une observation et une
réflexion sur T'objet technique. C'est en ce sens que la technologie est présentée
comme étant & la base d'une véritable formation culturelle au niveau du 1% cycle et
visant & ller, déja & ce niveau, ies problémes d’'éducation générale et ceux d'une vie
professionnelle fulure (parfois trés proche pour certains éldves dont les études s'arré-
teront & l'age de 16 ans). Situant les problémes que souléve Fenseignement de la
technologie dans un contexie européen (chap. 1 inlitulé « Tour d’horizon »), 'autsur
indique que les réformateurs européens, tant en ltalie qu'en Belgique, aux Pays-Bas
ou en Allemagne, s'orientent actuellement vers I'idée générale d'un cycle moyen
comportant seulement 2 sections théorique et pratique avec classes passerelles, le
« pivot » de ces 2 gections étant constitué par un enseignement de la technologie.
Soulignant ensuite que la France, depuis la réforme de 1959, avait introduit des options
techniques & partir des classes de 4, l'auteur insiste sur l'idée que toutes les disci-
plines, au niveau du 1 cycle, doivent ei peuvent étre des disciplines éducatives dont
et surtout la technologie, propédeutique & toute formation du fait de sa polyvalence
puisqu'elle permet d'acquérir « quelgue familiarité avec les principes du monde de la
technique qui est celui de notre existence quotidienne ». Opposant le milieu technigue
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d'hier et celui de demain (pp. 28-33), I'auteur montre clairement que « I'éducation doit] '
former des esprits rompus 2 la réflexion méthodique, méthode scientifique et analyse
technique, quelle que soit I'orientation uliérieure des éléves ». E! c'est juslement au
moment de la pré-adolescence et du début de 'adolescence, période ol les 2 types
d'intelligence abstraite et concréte se manifestent, qu'une discipline carrefour comme
fa technologie peut permettre aux éléves de mleux connaltre le milisu technique actuel
et de s'orienter d'une fagon plus précise. Resituant alors le contenu et les méthodes
de ia technologie (chap. 2 intitulé « Deux couranis pédagogiques »), Y. Deforge examine
les deux tentatives d'enseignemen! qu'ont été les travaux scientifiques expérimentaux
et que sont encore Jes travaux manuels éducatifs. Ces derniers visent a développer
'attention, 'effort, la méthode, 'ordre, I'exactitude et le fini d'une éxécution chez
I'éléve mais aussl & connailre comment se développent certaines aplitudes (p. 46).
Les travaux sclentifiques expérimentaux, eux, partent des choses ({leviers, poulies, )
roues dentées, balances) et veulent arriver & I'expression de lois générales (phase
d'abstraction). C'est dire que les T.S.E. visent 2 objectifs ; faire acquérir un vocabulaire
précis et apprendre aux éléves A observer et & expérimenter {(voir instructions officielies’
du 8§ sept, 1980). Toutefols, une réflexion plus approfondie sur les problémes du monde
technique et de la création technique fait intervenir les notions de fonctions et d'agen-; !
cements de fonctions (pp. 76-82} et montre que la production d'un objet technigque; §
quelconque est « tributaire de données ot de contraintes permanentes », production, |
soumise, en d'autres termes, & un systéme objectif et cohérent de conditions imposées @
par sa nature physique et son rbie économique et social (p. 83). C'est dire que 1q‘§
situation de la technologie {chap. 3) est autre que celle de la science puisque I:a’l
technologie intervient dans tous les types de relations autres que scientifiquss. Ce poinf

de vue (déja soutenu par Simeondon dans son ouvrage « Du monde d'existence des A
objets lechniques ») met I'accent sur la nature de {a fechnologie qui esi une véritable '
logique interscientifique et dont les principes d'action reposent sur quelques « axio-
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“mes » simples (rechercher le simple, le moindre effort, unité, le cohdrant, "adaptation %

au milieu, 'adaptabilité éventuelle, les filiations entre ensembles différents et de méme i
lignée]. Aussi, la créativité et 'emploi du dessin technique voni-ils aider 1a technologie :
A progresser : la créativité, grace a i'emploi de « méthodes » diverses &tudiées par les ;
Américains {Osborn, Gordon, Rossman) et quelques penseurs frangais {Boirel et Moles
en particulier dont I'auteur expose les idées clés}; le dessin technique en tant qu'itf
devient un support d'informations complates se servant de codes précis et univogues |
(code des symboles, des écritures, des représentations). C'est pourquoi la techno!ogie¢
peut devenir la base méme d’un enseignement interdisciplinaire au niveau du 1 cycle.
Discipline éducative pouvant promouvoir une véritable &ducation technologigue

(chap. 4), ells Fest au sens ol elle fait intervenir les mémes processus de pensés’’
(analyse, synthése, analogie, construction de relations) qu'en sciences, en mathéma-

tiques, en francais sans se réduire & ces disciplines enseignées. Recherchant les

caractéristiques propres d’une telle éducation, 'auteur {pp. 119-122} la définit comme}
« un instrument de compréhension, de communication et de motivation qui nous)
apporterait ca dont notre civilsation moderne a le plus besoin : un aceés & une connais-}
sance directe non défermante de la technique » puisque, dans toute analyse d'obieté'
technique, elle inclurait : des éludes & la fois d'ordre scientifique, mathématiques.

créatif, fonctionnel, structural, complétées par le dessin technique et les travaux de:

construction. C'est dire, 2 la suite de Pinspecteur Geminard (que l'auteur cite ford &
propos) que la technologie se fonde maintenant sur des études interdisciplinaires et nd
peut plus étre congue sans synthése entre des domaines intellectuels diftérents oul
enseignés séparément (p. 126). Elle devient zinsi culturelle en tant qu'elie est & la foigh
un moyen de formation de la personnalité et une propédeutique aux études secondai-
res faisant intervenir une démarche générale de Pesprit que 'on retrouve dans toutes
les matiéres d'enseignement & vocation culturelle. Uexamen des différentes instrug
ticns pédagogiques et des programmes & la base d'un enseignement renouvelé de iz
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technologie (pp. 130-133} complété par la nécessité d'avoir des locaux et des matériels
d'étude, des horaires adaptés et des maitres formés & cet effet monire que les pro-
biémes soulevés depuis 10 ans ne sont pas encore résotus.

Le chapitre 5 intitulé « Quelques perspectives pédagogiques » nous semble étre
le plus important de "ouvrage en ce sens qu'il met ['accent sur deux grandes familles
de méthodes pédagogiques ulilisdes dans I'analyse des objets techniques : l'une part
d'un probléme & résoudre et recherche & grouper tous les principes, les conditions &
assurer, les interdépendances possibles, les constructions pour obtenir un objet donné ;
autre plus inductive, part de l'objet existant et en cherche les fonctions. Cependant
dans ces deux cas, il se peut que I'on « verse » aussi bien dans un dogmatisme tou-
jours dangereux que dans une méthode dite de « redécouverte » parfois fort longue ou
méme dans une méthode historique montrant que certains objets, & des moments
donnés de I'histoire, répondaient & des besoins fondamentaux de I'humanité (pp. 139-
142). C'est pourquei un entrainement & P'observation méthodique est nécessaire pour
pouvoir arriver A justifier des formes, des dimensions, des conditions, des fonctions,
des schémas, des dessins. |l s'agira ensuite de faire une grande place & ['expérimenta-
tion (pp. 146-150) et aux manipulations d'utilisation, de démontage-remontage, d'études
de poste ainsi qu'aux problémes de fabrication. Les exemples concrets qui illustrent tes
différentes phases d'une telle pédagogie montrent bien que la technologie introduite au
niveau du 17 cycle peut &tre une discipline originale qui favorise Yactivité des éléves
et leurs besoins de concrétisation.

Enfin, I'ouvrage comporte une bibliographie précieuse qui groupe des références &
tous ies textes administratifs parus jusqu'a ce jour et un recensement des ouvrages
consacrés a la technologie.

Premier document de synthédse historique et pédagogique consacré & la techno-
logie depuis sa naissance officielle dans les programmes jusqu'a aujourd’hui, ce petit
livre bilan doit beaucoup aux réflexions personnelles de "auteur sur les probldmes de
génése des produits techniques et de linvention technigque, réflexions rassemblées
dans une thése (non imprimée) dont on peut regretter qu'elle ne soit pas portée 2 la
connaissance de tous ceux qui enseignent ou auront 2 enseigner 1a technologie.

Ouvrage d'initiation & une pédagogie de la technolegie, oui mais qui comporte des
apergus un peu brefs sur la part réservée aux problémes que pose le dessin technique
et sur 'emplol de méthodes expérimentales fant il nous semble que c’est sur la voie
d’'une technologie expérimentale gue doit s’acheminer la technologie actusile dont tes
méthodes recouvrent de plus en plus celles des logiques polyvalentes, d'analyse matri-
cielle et de formalisation des modéles. Des références plus complédtes aux recherches
étrangéres — allemandes et américaines en particulier — pourraient montrer que la
pedagogie d'une telle discipline est en pleine évolution puisqu'elle se situe au carrefour
de toutes {ou presque toutes) les disciplines enseignées. Il n'en reste pas moins que
cet ouvrage sera le point de départ d'une réflexion pour tous les enseignants qui
veulent approfondir leur propre pédagogie et leur méthodologie d’'approche des pro-
blémes de I'objet technique.

André HOSOTTE.

FERRY (G.). — La pralique du travail en groupe. Une expérience de formation d'en-
seignements. — Paris, Dunod, 1970. — 22 cm, 240 p. {Coll. Sciences de I'éducalion).

Conduit par les opportunités d'un enseignement psychopédagogique & I'Ecole
normale supérieure d'Education physique de jeunes filles, favorisé par le caractére
particulier de cette institution frontalidre du péri-scolaire, Gilles Ferry a pu expéri-
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menter des formules neuves de travail de groupe. Décrivant et discutant son expé-
rience, il en prend occasion pour dégager les perspectives de la formation des
enseignants et diverses modalités de la conduite des situations pédagogiques.

Au départ, Gilles Ferry dégage comme préalable & sa démarche une condition dont
on peut penser qu'elle devrait étre la « régle d'or » pour décider de toute innovation oy
recherche en pédagoegie : non pas construire abstraitement par rapport & des éléves
ou & soi-méme une expérience « pour voir », mais « tenter d'apporler une réponse &
des problémes qui se posent au sein d'une instilulion par une intervention dont on
recherche activement le succés » (1).

Un examenh en groupe.

Le premier probiéme abordé fut celui de la situation d'un examen oral (de passage,
interne & I'établissement) en psychopédagogie. En vue de créer une situation moins
« fastidieuse » (ou « conventionnelle »), et qui soit mieux accordée aux objectifs d’un
apprentissage pédagogique, Gilles Ferry entreprit, dés juin 1957, de substituer & linter
rogation individuelle et ponctuelle, une réunion-discussion & laquelle six éléves pre-
naient part autour du professeur. Chaque é&léve disposait d'une heure pour prépare
un texte. Pour chaque groupe, les 6 textes ¢tajent différents mais se rapporlalent de
fagon complémentaire ou antithétique & une méme question. La réunion-discussion
duralt ensuite deux heures et demie (2).

Invitée 2 s'adresser & I'ensemble du groupe et non pas au professeur, « chacung
lit son texte et I'explique. Aprés chaque explication, toute le monde peut faire une
remargque, poser une question ou formuler une critique. Lorsque toutes les explications
ont été entendues, le groupe est invité & dégager les problémes posés par la confronta- .
tion des textes. Au terme de la discussion, car ¢’est bien une discussion qui s'institue,
on procéde & I'dvaluation des contributions. L'évaluation porte & la fois sur l'explication
et sur les interventions produites au cours de |a discussion. Chaque participante remplil
anonymement une fiche sur laguelle elle établit le classement des six interventions
(la sienne comprise). L'examinateur dépouille les fiches devant le groupe et attribug
les notes en fonction des résultats obtenus et aprés discussion » (3},

La structure ainsi &tablie, satisfaisant aux exigences de Pexamen, rendait celui-¢
& sa véritable fonclion pédagogique, le contréle des aptitudes et des connalssancet
s'effectuait au grand jour, et en organisant les responsabilités réciproques, les examings
au lieu de « réciter » avalent & communiquer des notions, & débattre des idées et ¢
convaincre en se confrontant activement et coopérativement devant un professeu
témoin.

Cette formule suscita un trés grand intérét chez toutes les éléves : « plusieurs on!
déclaré qu'elles avaient appris et compris davantage au cours de la séance « d'axa-.
men », qui n'avait cependant pas été organisée dans un but d’apprentissage ou de
formation, que durant toute I'année scolaire, Paradoxalement la séance de contrdle!
en principe improductive, se révélait plus productive, non pas peuf-étre que tout 'ensel-’
gnement dispensé dans I'année, mais & coup sdr que plusieurs cours » {4).

Le résultat fut si encourageant qu'll invita 2 fransporter dans ia situation de forma’

tion la procédure qui avait été si heureusement expérimeniée pour une relatior
d’examen (5).

{1 « La pratique du travai! en groupe » p. 10. .
(2) 8'il avait consacré la méme durée totale pour interroger isolément chacune des 6 éléves, i
proress)eur les aurait retenues vingt-cing minutes, ce qui ressortit & des pratiques assez habituelies |
(3 p. 37, .
(4} p. 38. . ‘
(5} On peut néanmoins regretter gue celle-ci, prometteuse, n'ait pas fait 'objet de nouvelle’
expérimentations d'autant que la pédagegie d’examen passé en groupe se fait de plus en plus insis
tante. Voir notamment notre description d’une épreuve de groupe dans un Congours at:ln'ninistratiii
dans la Revue administrative ne 97 de janvier-février 1964, p. 87. i
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Des groupes de discussion.

De 1957 4 1960, 4 groupes de discussion hebdomadaires ont été constitués réunis-
sant chacun sept & huit &léves volontaires, en dehors des heures de cours, Ces groupes
répondaient au besoin de certaines éléves de ré&fléchir sur ies problémes de la relation
avec les enfants. lis ont duré une vingtaine de séances pour les 2 premiers, et, en
raison des difficultés d'horaire, une dizaine seulement pour les 2 derniers. S'inspirant
de l'expérience de |'examen en groupe, Gilles Ferry enlendait faire « ruplure par rap-
port aux méthodes et au climat auxquels les é&léves &taient habituées », et pratiquer un
rble « insolite » de moniteur : « i nous apparait dés ce moment que s'abstenir non
seulement d’enseigner, mais aussi de diriger et méme d'émettre des jugements évalua-
tifs, est la condition nécessaire de la prise en c¢harge du groupe par les partici-
panis » {6). Le moniteur donnait néanmoins les informations qui lui étaient demandées,
aidail & faire le point des débats et prenait des notes gu'il tenait & la disposition
du groupe.

l.e cheminement du premier groupe de discussion est étudié au cours d'un intéres-
sant chapitre. Les éléves échangent d’abord leurs interrogations sur la distance qui
sépare l'adulte de 'enfant, et par conséquent sur lautorité. Elles en viennent ensuite 2
considérer les particularités de la mentalité enfanting comme obstacles & ia communi-
cation. Dans une troisiéme phase, elles se préoccupent de leurs propres réles et atti-
tudes & lintérieur du groupe de discussion. Celte succession de phases manifeste
« le caractére dialectique de la démarche groupale ». Celle-ci part de considérations
générales (et d'un universalisme indifférencié se rapportant au réle « charismatique »
du maitre et & limaginaire de l'enfani); elle réagit en identifiant les particularités
concretes de certains enfants {et les besoins d' « ajustage » qui en résultent) ; enfin
elle aboutit & la singularité des relations vécues dans 4a vie propre du groupe {(posant
des problémes d' « affranchissement »). Cet aboutissement provient toutefois du
contréle de la démarche par les interventions du « moniteur » qui, dés la fin de la
seconde séance avait invité les participants & « caractériser le fonctionnement du
groupe » (7).

l.es conséquences de ces groupes de discussion furent diverses, pour certains
trés fructueuses, pour d'autres plus limitées. Des fiches d’évaluation et un sondage par
questionnaire (16 réponses sur 30} font apparaitre une attitude générale positive vis-a-
vis de l'expérience, Avec des aléas entrainés par une « idéalisation du groupe », « la
situation de groupe est ressentie comme libératrice : champ ouvert & I'expression, a
la créativité, a la découverte d'autrui, elle fait figure d'oasis dans ['univers scolaire.
Elle est cependant contraignante.. Les tensions sont souvent presque insupportables.
Mais c’esl le premier aspect qui 'emporte » (8).

Cependant le groupe de discussion ne semble pas avoir pu ouvrir totalement aux
réalités educatives : la situation vécue n'a pu étre transposée dans I'exercice quotidien
du métier que pour gquelques-unes. Toutefois le groupe a é&té vécu comme modéle de
changement, pour les individus mais aussi pour I'image du professeur devenant anima-
teur, « facilitateur », « catalyseur », et « co-participant » d'un groupe de travail, De tels
résultats incitaient a tenter mieux encare.

Les groupes de travail institutionnaltisés,

Apres trois années ol de nouvelles progressions furent réalisées (9), une organisa-
tion pédagogique fut mise sur pied pour les deux années 1963-64 et 1964-65.

{6} p. 45.

{7} p. 49.

{8) p. 71 ot 72.

(9} Par I'institution dans le cadre des horaires de séances de travail en groupes de 30, réunissant
toute la promotion d4 3= année, puis en demi-groupes, enfin en groupas.
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Les éléves finissant leur 2° année avaient été rassemblées pour une réunion géné
rale d'information en juin 1963 avec la promotion précédente et ies deux professeurs
de psychologie, Robert Cugq et Gilles Ferry : le travail de psychopédagogie se feralt pa
groupe, et la plus large initiative leur serait donnée pour l'orienter et I'organiser
Au début de leur 3¢ année, ces éléves ont éié invitées & une réunion d'organisation
Le cadre de travail y est délimité : la promotion est répartie en 4 groupes, 2 travaillan
avec Robert Cuq, 2 avec Gilles Ferry comme moniteur (10). Chaque groupe tient dew
réunions de 2 heures par semaine; chaque professeur assisle, pour des raisons
d'horaire, 4 3 séances sur quatre dans chague groupe. La formation visée {psycho-
logle, sociologie et pédagogie en vue d'assumer des responsabilités d'enseignant de
second degré) est annoncée comme devant étre conlrlée par écrit et oral selon ur
programme communiqué ; des sujets de références provenant des sessions d'examen
antérieurs, sont également présentés.

Dans ce cadre, chague groupe a I'initiative de déterminer ses thémes d'étude et It
temps & leur consacrer; il peut agir sur le contenu des cours magistraux; il peu
choisir et ajuster ses procédés de travail et définir fes réles de chacun comme conduc
teur, observateur, etc., nolamment celui assigné au professeur (un seul pour chaqu
groupe réuni, afin d'entrainer les éléves-professeurs & différencier les situations et
fonction des réles). Les éléves sont libres de participer ou non aux groupes, mais les
éléves non participantes s'engageraient & remplacer le travail de groupe par du travai
personnel, afin de respecter le réglement de 'école.

Gilles Ferry décrit alors I'évolution d'un des groupes avec lequel ji travaille o
cours du premier semestre 1963-64. Il distingue 4 phases : une phase d'incertitude e
de tatonnements, adoptant la formuie d’un exposé d'éléve suivi de discussion, & k
suite d'insatisfaction et de la culpabilité ressentie ; une phase d'élucidation des but:
du groupe voit apparaltre des essais plus coopératifs ; la phase suivante fait ressortk
la dépendance au professeur, pergu comme norme indiscutable et modéle inimitable
donc paralysant ; enfin dans une phase de maturité, le groupe accéde & une conduit
réfléchie par laquelle [es tensions sont maitrisées, les décisions prises et les interven
tlons du professeur acceptées et discutées dans une ambiance de libertd sensible.

L'auteur résume et analyse les échanges de chacune des 25 séances de ot
groupe ; globalement un cinguiéme du temps a été consacré a l'étude de la vie d
groupe, les quatre cinquigmes étant remplis par du travail scolaire. Les thémes, lor
événements, la courbe d'évolution sont pleines d'indications précieuses ; notamment k .
prédominance des réactions de dépendance et I'élévation de I'idéal du groupe (peut
étre cecl expliquant cela ; ce qui revient & dire qu'il faut &tre prudent sur l'inductior |
que le mot de « groupe » peut apporter & des personnes réunies). Ferry est intervem
tantdt comme informateur, tantdét comme élucidateur ; au début avec des intervention:
longues, synthétiques mais faisant rupture ; &nsuite par des propos plus brefs s'inté
grant dans le contenu de la progression du groupe. Le résultat du travail apparait pa
la maturité des prises de décision et I'équilibration progressive des participations .
au-delad des oscillations et des contradictions nécessaires, notamment dans I'ambiva -
lence & I'égard du professeur. !

L'ensemble de I'expérience est alors étudie du cété des éléves des 8 groupes, ¢!
partir d'un contréle par questionnaire. Gilles Ferry note que le principe du travail del‘
groupe est approuvé 4 la quasi-unanimité, par souci de l'efficacité scolaire pour cer ,
taines, par {'aide apportée au développement de (a personnalité ou plus fréquemment i
la consc¢ience des problémes d’enseignement.

f
|
|

{10} En 1963-64, lag élévas souhaitérent changer de monlteurs & la fin du premier semastrei
solution qui paraissait égatitaire mais qui $e révéla perturbante : la premotion suivante fut conduitt
a ["écarter.




3i celte forme de travail est largement acceptée, en raison d'un besoin de renou-
vellement des méthodes et des « meeurs » pédagogiques, le fonctionnement des
groupes de travail a rarement donné satisfaction. « La situation était insolite, peu
structurée » (11), I'expérience commencée tardivement puisque en 3° année, 18 réle du
professeur a été vécu comme plus ou moins décevant ou écrasant (12) et la ressource
qu'il représentait n'a pas été suflisamment exploitée par le groupe. Le mérite des
groupes était de remetire en question les rbles de I'éléve el du professeur. Ce résultat
permet alors & Gilles Ferry de faire une pénétrante analyse de l'exercice de la direc-
tivité et de la non-directivité.

Le professeur et les groupes.

La non-directivité n'est aucunement un laisser-faire nl une attenlion exclusive 2 la
vie affective des personnes et des groupes : c’est une notion recouvrant plus ou meins
une technigue opératoire, une attitude et une idéologie.

En termes opératoires, définis par Max Pagés, i'animateur non directif intervient
habitusliement de fagon « informante » pour renseigner I'interlocuteur (individuel ou
groupe) sur sa propre démarche; Ferry ajoute que cet animateur s'en tient 13 et
« gxclut » des interventions « structurantes », apports didactiques, recommandations,
conseils, évaluations, décisions, qui appartiennent & un rdle directif. Mais il reconnait
que « la médiation enseignante est tout & la fois directive et non directive » (13) et
qu'elle demande a étre manide clairement, en maitrisant directivité et non directivité
selon une « dissociation controlée du processus pédagogique » (14). Cette dissociation
explorée est notoirement opportune dans une formation de futurs enseignants, qu'elle
entralne & se rendre disponible & la situation de vivre avec un groupe.

La non directivité apparait alors comme une attitude profonde dans une relation
non défensive, libératrice pour I'éléve & condition qu'efle ne soit pas « de commande »
mais suffisamment approfondie. Elle se rapporte & une « dialectique de l'acceptation »
de soi et des autres. En évitant de verser dans le paternalisme ou la séduction, I'ensei-
gnant psut assainir la relation professeur-&léves, en se centrant sur le groupe et en
« redramatisant » une pratique « qui apparait souvent enlisée dans I'ennui des routines
ot les fastidieuses querelles de méthodes » (15).

Marquant la fécondité de T'apport pratique de Carl Rogers & la pédagogie moderne,”
Ferry se distancie néanmoins de la « théorie rogérienne », & laquelle il reproche un
« angélisme assez simpliste », un « naturalisme optimiste » et individualiste. Je me
sépare sur ce point de l'auteur, dont I'analyse me parait viser 'déologie bloquée qu'on
a pu se faire en France & propos de Rogers plutdt que sa pensée et sa praxis reells.
Car il n'y a pas ignorance chez Rogers de I' « institution =, ou des « déterminations
sociales » (qui assignent des structures et des limites), non plus que refus de toute
« demande & adresser a {'dléve, sinon ceite demande impérieuse ot fondamentale
d'accepler de s'auto-diriger » (16), Mais un livre de Rogers qui paraftra dans la collec-
tion dirigée par Ferry lui-méme et Filloux permettra d'en juger plus clairement, notam-
ment & propos des demandes réfléchies (« requirements ») faites a 'éléve.

En toute hypothése, I'expérience pratiquée avec la référence de 'anti-modéle non-
directif permet de « démasquer l'enseignant ». Celui-cl ne peut demeurer comme
« détenteur unique de savoir », « guide de la vie du groupe », et « juge » de ce qui s'y
fait. Toutefois ta situation établie par Ferry pour prendre de la distance me parait indi-

(1) p. 133,
(12} p. 138-139.
(13} p. 144,
(14} p. 145.
{15) p. 147.
{16} p. 146.
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quer une rigueur marquée (« le professeur ng réagit pas aux appels ni méme au:
appels de détresse qui lui sont adressés » (17} : il risque de renforcer )a contre
dépendance qu'il constate et de réduire la phase d'autonomisation finale, au lieu g
fonder 1a « dialectique de linitiative et du recours » (18) ol il situe justement 1a maturit
du groupe, Celte réserve faite, il est vrai qu'il y a toujours ambivalence et réaction:
agressives des éléves en face de l'enseignant : le dispositif de travail en groupe perme
4 de futurs professeurs de s'en rendre comple, et de maitriser les antinomies de
relation pédagogique dans un apprentissage progressif.

Plus encore, les analyses que Ferry tire de I'expérimentation qu'ill a assumée, son
pleines de richesse. Aussi bien sur le rapport des relations de l'enseignant a 'instity
tion : ’enseignant peut s'identifier 4 elle, la récuser systématiquement ou entreprendn
de [a changer. Pour ce qui est du rapport au savoir, Ferry tente de dépasser um
« pédagogie de modéle » pour accéder 4 une « pédagogie de I'appropriation » : dan
ce cas, « I'enseignant crée une situation dans taquelle les éléves délimitent et orga
nisent le champ de leur apprentissage », cependant que I'enseighant contrdl
indirectement en s'assurant que « 'auto-contréle des &léves fonctionne bien » et inter
vient comme « ressource parmi d'autres » aux moments choisis par les éléves o
par i (19). L'enseignant, cherchant & ne pas « confisquer » le savoir, se ressen
« fantdt comme Inutile, tantét comme abusif » : il doit se débattre avec ces contradic
tions et supporter les antinomies d'une distance-proximité aux éléves, et d’'une ambiva
lence selon laquelle il se pose comme enseignant pour se délruire en tant que tel, s
affranchit réellement les éléves de leur dépendance & Iui. La pédagogie non-directive
prise comme « anti-modéle » peut aider I'enseignant, non a atténuer les contradiction:
in&luctables, du moins 4 les dévoiler et les rendre agissantes de telle sorte que pro
fesseur et éléves soient dans 'obligation permanente de changer {20).

Education et « affranchissement »,

L'ouvrage de Ferry contient de nombreuses autres alertes qui peuvent alimenter I
vigilance des enseignants et animer leur pratique. 1l présente également le cadn
historique des travaux en groupe qu’il analyse en terme de circuits verticaux, ou hori
zontaux de communication : la formule gu'il a adoptée dans sa pleine expérimentatiol
&tait celle de P'insertion du circuit vertica! dans une structure horizontale, 4 l1a frontién
du groupe d'étude habituel {vertical) et du groupe de diagnostic (horizontal, c'est-3
dire institué par les échanges des éléves).

8i te travail en groupe n'est pas un « reméde-miracle », c'est qu'il apparait a ki
suite de cette étude comme faisant émerger les vrais problémes, les difficultés qu'i’
faut oser affronter pour assumer complétement la thche d'enseignant, E! 'on se plait {
prévoir I'enrichissement qu'un enseignement basé ni sur « un medéle charismatique »
de {'enseignant ni sur un « modéle d'ajustage » (par application de connaissance: !
psychologiques sur I'enfant), mais sur un « modéle d’affranchissement », apporte au: |
besoins présents des éléves et & la rénovation nécessaire de nos institutions éducatives

André de PERETTI

{17) p. 168 voir également la remarque ambigud d'une éldéve p. 173 : « C'est & une apparentri

sévérité gue nous nous sommes heuriées, celle de I'expérimantation désintéressée observant le |
réactions qu'it 2 mises en train =, '

(18) p. 173.
(19) p. 178. *
(20} p. 195,




FUHR {Christoph). — Zur Schulpolitik der Weimarer Republik. Darsteltung und Quellen
{La politique scofaire sous la République de Weimar. Présentation et sources), —
Weinheim, Berlin, Basel, Julius Beltz, 1970. — 26 cm, 371 p., tabl, index, bibliogr.

Le Dr Ch. Fiihr, ancien attaché au secrétariat de la Conférence des ministres de
la Cuiture & Bad Godesberg et collaborateur scientifique de I'institut allemand de
recherche pédagogigue internationale de Francfort/Main étudie le développement dans
le domaine scolaire des rapports entre I'Etat fédéral — le Reich — et les FEtats
membres — les Lénder — sous 1a République de Weimar.

L'ouvrage se divise en deux parties :

— une premiére partie retrace la politique scolaire de l'Allemagne de cette époque
dont l¢ développement se déroule sur un champ de tension entre le Reich et les Lander.

— une 2° partie, documentaire et riche, comportant de nombreux textes originaux
reproduit les textes essentiels, les lignes directrices et les accords passés entre le
Reich et les Lander et entre les Lander eux-mémes ; suivent dix pages de bibliographie.

Les tableaux permettent de comparer quantitativement e développement de 'ensei-
gnement durant cette période.

La Révolution de 1848 en méme temps gu’elle exprime en Alemagne le sentiment
de l'unité allemande fait naitre le désir d'une loi-scolalre & 'échelle impériale qui per-
mettrait la réalisation d’'une éducation patronale. Pour diverses raisons dont la diversité
confessionnelle, la crainte de I'extension du réle de 'Etat et l'attitude conservatrice
des couches supérieures n’'étaient pas les moindres, ce souhait resta quasiment pieux.
La Prusse {tes 3/5 des habitants du Reich) devenait au fil des ans |1a puissance modale
dont les réformes de V'enseignement secondaire en 18%0 et 1900 furent immédiatement
copiées par les autres Lander. Quelques accords bi- ou multilatéraux permirent A cette
hétérogénéité scolaire de ne pas paralyser le Reich tout entier. L’association des insti-
tuteurs et plus tard le parti socio-démocrate furent les principaux tenants d'une loi
scolaire impériate émanant et contrdlée par un ministére de 'éducation.

La défaite de 1918 amena un désir de rénovation nationale. Les 3 partis fondateurs
de la constitution (les sacio-démocrates, le centre et les démocrates} inscrivirent dans
la loi fondamentale que |'€ducation de la jeunesse dans les établissemenis publics
devait étre 1o produit d'une collaboration entre le Reich, les LAnder et les communautés.
Jusqu'en 1920-21 le Reich prit la direction de [a mise en législation des principes
contenus dans la constitution. Une loi scolaire fondamentale fut élaborée. De la confé-
rence scolaire impériale de 1920 sortit peu de choses, sinon une grientation pour une
collaboration future Reich/Lénder. On ne réussit pas 4 se mettre d'accord sur 'organi-
sation de Penseignement primaire ni sur |a formation des instituteurs.

De 1920 & 1923 I'Allemagne connaissant de grandes difficultés financieéres, les
Lénder reprennent peu & peu leur traditionnelle autenomie. Certains Etats comme la
Prusse en 1924 se décident & faire paraitre leurs propres réformes préparées en secret,

Cependant cette hétérogénéité scolaire est incompatible avec les impératifs écono-
miques ef sociaux d'une socié industrialisée, Le Reich et les Lander decident de
constituer une commission & laquelfe ne participeront & titre permanent que les 3 plus
grands Lander et & tour de rdle les plus petits. C'est cette organisation qui a le mieux
fonctionné. Elle permit un certain nombre d'accords trés partiels, des consultalions au
moment de la crise économique de 1929 pour endiguer le flot des étudiants mais elle
nempécha pas la profifération des types d'écoles qui en 1933, étaient plus nombreux
qu'en 1918. ‘

Sur le plan de l'unification de la politiqus scolaire la République de Weimar a
donc échoué.

L'extréme intérét de I'élude de C. Fihr qui aborde des problémes mal connus &
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répoque de Weimar est d'essayer de dégager les raisons de cet échec, ! semble ¥
en avolr 3 :

1* Les partis aprés avoir fait la Constitution ne se sont plus entendus pour I'appliquer.

2* L'absence de précision concernant la portée que devraient avolr fes régles générales
édictées par le Reich. Qu'est-ce qui est de la compétence du Reich et de celle
des Lénder,

3° Le probléme du financement ne fut jamais réglé.

Sous ['apparence d'une recherche historique neutre et bien documentée celte
élude n'est sans doute pas gratuite.

On sait que le gouvernement socio-démocrate actuel a cherché & renforcer les
pouvoirs de I'Etat fédéral en matiére d'enseignement. Le probléme qui s'est posé 2 |a
République de Weimar se repose aujourd’hul : dans quelle mesure I'Etat fadéral doit-|f
imposer une Iégislation aux Lénder, dans quelle mesure ceux-cl doiventlls conserver
leur autonomie culturelle. Une société moderne doit encourager la pluralité qui peut
étre un motif de progrés. Une centralisation imposée autoritairement porte en elle la
menace de la dictature comme I'a montré le national-socialisme, mais une certaing
unjté est indispensable.

Pour répondre & ce probléme C. Fihr semble reprendre 4 son compte I'opinion

de Ch. Becker, le secrétaire d'Etat prussien dans un mémoire qu'll adresse en 139

au ministre de Pintérieur du Reich : I'Etat fédéral a besoin de s'affermir en matidre

scolaire et universitaire mais il faudrait qu'il e tasse de maniére progressive el sans

risn tmposer, par des consuftations et des accords & [‘amiable gqul tendent vers un
développement unifié mais non schématique.

Michéle TOURNIER.

GRAINGER (A.-J.). — The buliring. A classroom expetlment In moral education
(L'aréne : une expérence d'éducation morale en classe). — New York, London, Parls,
Pergamon Press, 1970. — 20 cm, 158 p,, fig., bibliogr.

Les deux expériences pédagogiques rapporiées par A.-J. Grainger et qui ont été
conduites par lui en 1954 et 1965 sur deux groupes d’adolescents de 12-14 ans de 3 A1
(classe terminale pratique) d’'une High School du Comté de Leicester, s'inscrivent dans
la sérle déja nombreuse des fentatives comme celles de J. Oury et de M. Lobrot en
France, pour tirer les applications pédagogiques des travaux de I'école de Lewin sur,
la dynamique de groupe et celles du mouvement psychanalytique américain (Eric
Fromm, Méianie Klein, Winnicot, etc)).

Parmi les sources idéologiques qui ont pu inspirer 'auteur, Anthony (de St-Louis,
Missouri}, dans sa Préface, soutigne une double référence & la morale de la réciprocité,
fondée sur le respect mutuel, de Piaget et & la conception de la démocratie & I'école,
de Dewey : pour la maltre de Chicago, I'école est un microcosme social, « embryonic|
community life », Quant & Grainger, il se réclame davantage de I'enseignement du philo-
sophe John Wilson (Introduction to moral education, 1967), qui ne manque pas d'inslstelii
sur l'interaction qui existe entre moralité et santé mentale et montre comment se
conditionnent mutuellement le respect d'autrul comme partenaire social égal, et Fapti
tude & communier psychologiquement avec ce qu'il ressent, et qui donne la mesure de
notre « empathie ». Une éducation morale bien comprise doit faire droit simultanémen
au besoin d'épanouissement personnel comme aux exigences nées de la vie en collee!
tivité. Or, & cel égard, I'4ducation morale traditionnelle, pour avoir sacrifié jusques of
y compris chez Freud lui-méme, exigence de créativité & celle de soclalisation, &




faussé le sens de [a discipline, en fondant e respect de f"autorité sur la peur. C’ast
precisément cette fonction morale et sociale d'une « therapeutic schoo! community »
que Grainger veut nous faire découvrir.

A vrai dire, cette contribution aurait de quoi nous paraitre naive et bien peu origi-
nale, sl Grainger n'avait & verser au dossier de cette « méthode active de culture
morale » une pidce expérimentaie, qui s'apparente aux techniques du T-Group
{training group} de |'école de Bethel, et que Grainger a pu volr pratiquer par Bion, au
Tavistock Institute of Human Relations, avant de P'appliquer lui-mé&me, & quelques
différences prés, qu'll convient de signaler : 1) l'effectif des groupes de Graingsar est
celui de classes de 30 & 35 éléves (large aroups), alors que le T-group classique
n'excéde pas 12 4 15 personnes (small groups) ; 2) le study group de Bion, qui étudie
les relations Interpersonnelles « in state pascendi » réunit des adultes qui ne se connais-
sent pas ; ce n'est pas le cas des éléves de Grainger; 8) il en résulte que le T-group
est plutdt une technique d’analyse individuelle, alors que les interprétations de Grainger
concernent le fonctionnement du groupe « as & whole » (p. 49).

A ces réserves prés, l'expérience que nous propose Gralnger est celle d'un
« groupe de diagnostic », dont les participants n'ont par détinition, d'autre tache a
accomplir que d'étre attentifs & ce qui se passe dans le « ici &t maintenant » du groupe.
Cette référence au « here and now » signe une parenté évidente avec le psychodrame
morénien. A l'instar du psychodramatiste, Grainger, au moins dans le cadre de V'expé-
rience, renonce a toute aftitude moralisante d'évaluation, pour adopter le tdle du
temoin facilitateur, de I « interpreter of evenls », qui aide le groupe a verbaliser ses
tensions, et & deécrypter sous le contenu manifeste des « free discussions » qui s'y
tiennent, les implications inconscientes (basic assumptiéns, de Bion), que ces discus-
sions symbolisent.

Un exempie significatif en est donné par ia dénomination ds « bullring » qu'un
groupe a décidé d'appliquer & ces rencontres, & la faveur d'un incident qui auralt pu
rester fortult : dans une des premiéres séances de non-directivité, un enfant s'isole
dans la jecture d'un roman od il est question de courses de taureaux. Le groupe en
voit tout de suite le partl & prendre en instaurant un débat sur la moralité de la tauro-
machie. Plusleurs enfants sont passionnés par la question « les taureaux sont-ils déja
furieux, avant d'arriver sur I'aréne 7 ». Les échanges avalent d’ailleurs depuis e début
un caractére houleux et trés agressif. N'est-ce pas tout le probléme du buliring Iul-
méme qu! est projeté dans le sujet de cette discussion ?

Mals, ce serait singulidrement limiter la portée du « bullring =, qua de n'y voir
qu'une « corrida » dans le sens d'un chahut de potaches, méme sl le bullring dégénére
souvent en « paper darts throwing sessions » et donne effeclivement cette image &
I'observateur non prévenu. « Anyone coming into this room now, commente une partici-
pant, would think you are a lot of raving lunatics » {(p. 90). Plus profondément, le
bullring évoque le combat sans mercl que se livient en chacun d’entre nous la béte
et I'ange, ou, en termes freudiens, le id et 1@ superego, respectivement incarnés dans
le taureau et le matador. Le taureau, ce sont les « passions partiellement domesti-
quées », le matador, « l'acte héroique, par lequel elles sont domptées » [d'aprés une
comparaisen de M.E. Harding, citée p. 97). Car, le but du matador n'est pas de massa-
crer le taursau {« to butcher »), mais de l& racheter (« to redesm ») (p. 98), en lui
imposant (a lol de 'homme. De la méme fagon, I'éducaleur n'a pas & exercer une
attitude répressive & I'égard de l'enfant qui est en Iui, ni & I'égard de I'enfance des
autres. |l est inévitable, que cette levée d'inhibition, produite & la faveur de l'atmos-
phére permissive du buliring, donne libre cours dans un premier temps & un déchalne-
ment dionysiaque de frénésie, qui veut voir concrdtement jusqu’ed on peut aller.
L'adulte Hvré aux enfants prouve la sincérité de son libéralisme en acceptant pour lul
une dose élevée de frustration. Car le groupe réagit 4 (a difficulté de se structurer
lul-méme en perpétuant une attitude de dépendance infantile (appel au maltre pour
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rétabiir te sitence), et devant le mutisme résaly et le refus d'intervention de celui-ci,
lui fait porter toute la responsabilité de I'échec, comme le fermier qui n'ayant pas sy
protéger le poulailler est rendu coupable des méfaits du renard ! (p. 29).

Alnsi, les individus découvrent qu'abandonnés 4 leurs impulsions, ils n'existent pas
comme groupe, en sont rédults & l'inanité par le jeu des dissensions intérieures, g
qu'en conséquence l'absence de contrainte n'est pas une caution suffisante de |g
liberté. C'est 14 une premigre conclusion, apparemment négative, mais qui ne justifie
pas I'abandon, puisque de l'aveu & peu prés unanime, il n'est pas d'éléve, invite 3
formuler un jugement rétrospectif sur le buliring, gui n'estime gqu’'il ait ét& un échec, et
n'écrive cependant qu'il faille persévérer. « Our ability to learn in fact depends upon
our willingness to experience change and loss » (p. 151).

Ceci aura montré a tout le monde le caractére fragite, inauthentique et hypocrite
de I'ordre moral, lorsqu’il est imposé de l'extérieur, sous le sceau d’une éthique puni-
tive, caslralrice, et répressive, que dénonce Marcuse. Le groupe est paralysé par des
manifestations d' « acting out », par lesquelles les individus agissant leur agressivité
les uns contre les autres, ne prennent la parele que pour faire obstruction. Mais ce
rnest 14 qu'un aspect négatif de l'expérience, la remise en cause comme dans le
« happening » des valeurs traditionnelles et cette expérience morale, méme si elle se
solde au niveau de l'efficacité immeédiate par un échec, donne & ceux qul fa vivemt
'occasion de découvrir une attitude constructive, en apprenant & se comprendre et 4
s'accepter mutuellement. La valeur du bullring, observe & cet effet un enfant de 13 ans
« lies in its offeting children the possibilities of learning about themselves and other
people either acting as individuals or as members of a groupunderstanding, because
having to mix with people who aren't your friends... ». Ce 4 quoi Grainger ajouts
« quelle que soit notre définition de I'éducation, il parait raisonnable d'y inclura cet
apprentissage » {p. 92). Ce que les enfants vont découvrir, déclare-t-il encore, ¢'est
« the need to accept some sort of responsibility and some obligations in order to retain
freedom in the face of anarchy » [p. 49), la tyrannie de 'anarchie, dit-il allleurs avee
profondeur (p. 98).

Pour ce faire, Grainger attache le plus grand prix & l'observance loyale d'un
minimum de régles fondamentales « ground rules », dont I'exposé tient en une demi-
page {p. 5) et le commentaire tout un chapitre {pp. 95-112) : ne pas rompre le cercle, .
symbole de l'unité du groupe, éprouvé d'une fagon ambivalente comme une maison,
une prison, un rempart protecteur (on ne peut s'empécher de penser ici & la théorie
des recours-barridres de Freinet) ; s'abstenir de toule violence agie contre les per-
sonnes et contre les objets ; respecter & I'extérieur du bullring le réglement intérieur
de l'écele.

En outre, ce régime de self-restraint {ou de self-contral), que le bullring réve .
d'aménager, se trouve encadré par I'existence méme de I'« establishment » et la’
continuation des cours « ordinary lessons » (Grainger fui-méme assure 4 ses éléves
un enseignement d’anglais) dans le méme temps que le bullring. Et Ia coexistence de
deux institutions si différentes, pour ne pas dire opposées dans leurs principes, ne va
pas sans poser de problémes (chapitre 8}, méme si le bullring est Ja maison de verre, i
ouverte aux visiteurs, collégues ou inspecteurs, sous condition qu'ils acceptent la lof |
du milieu, on sent que le secret désir de Grainger est qu'il ne reste pas une oasis de |
liberté dans un désert de contrainte, mais qu'il ait une valeur exemplaire par le ferment
de rénovation qu'it contient, et que le directeur lui-méme — pourquoi pas ? — donne :
I'exemple en tenant des bullrings avec son personnel t Grainger ne voit guére 4 cela |
d'autre difficulté que de donner a I'enseignant une qualification psychologique, en sus |
de sa formation spécifique. |

Nous touchons ici & une premiére ditficulté, sur laquelie I'auteur revient & plusieurs
reprises (pp. 29, 108, 150), & savoir la compatibilité des réles de psychologue et de .
formateur, comment concilier I'attitude de comprehension ef de laisser-faire qui sied;
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au consultant et 'exercice de 'autorité que l'éducateur doit & son statut professionnel.
De fait, forsqu’it est engagé dans le bullring, Grainger est pergu d'une maniére ambiva-
lente, comme étant & la fois dans le groupe (« Noddy ») et hors du groupe (M. le pro-
fesseur Grainger) « both in the group and beyond it » {p. 100}, comme un partenaire
menacé et menagant, qui peut quand bon lui semble faire arréter le jeu... méme lorsque,
voulant déposer le masque de l'autorité officielle dont il est investi, il fait usage d'une
autorité larvée et occulte, qu'on pourra suspecter de « manipulation psychique »,
d'autorité qui ne veut pas dire son nom (« ancnymous authority » Fromm) (p. 150),

Cette ambiguité en cache toutefois une auire, que nous n‘avons pas trouvé dans
Fouvrage de Grainger le moyen d’élucider. Pour tout dire, nous ne partageons pas son
point de vue sur les rapports de I'école et de ta société. Si nous reconnaissons 'impor-
tance des objectifs qu'il assigne & I'éducation morale : recherche de la vérité sur les
relations Interpersonnelles (p. 125), conquéte de lautonomie « %o find.. an inner
authority » (p. 118), si nous lui donnons acte également qu'a cet égard le bullring
est « a learning situation » (p. 108) — sans exiger des procédures d'évaluation que ne
comporte pas la nature de faits, dont la signification profonde dépasse bien souvent
le niveau des constatations empiriques (ex. pp. 116-7 ou 139) — en revanche les incon-
vénients dont il est assorti nous font préférer des moyens moins colteux. Qu'un profes-
seur soit dépouillé de ses chaussettes et les retrouve dans le couloir (p. 105) ne tire
pas & consequence ; il risque au plus un rhume. Mais on ne voit pas quel bénéfice le
groupe peut retirer d'une telle gratification : tout se passe comme si le « pére, mis 4
mort par les fils », ressuscitait dans le mythe infantile de la toute-puissance du groupe.
Et quand les &ldves de Grainger invoquent « la morale du buliring » & Pappui du secret
« confidentiality » and « frust » (p. 81} qu'elle exige, pour s'opposer & I'enregistrement
magnétique des séances, il faut s'étonner de leur étonnement. En effet, la morale du
bullring ne peut étre servie que par les indiscrétions qui la font connaitre. La morale
du bullring, pour é&tre applicable, doit sortir de 'utopie et de la ¢landestinité. L'école,
pensons-nous, ne pourra transformer la société, que dans la mesure de ce qu'elle
en regoit.

Proche par certains ¢dtés du « role playing », ie bullring, comme un jeu qu'il est
en réalité, présente 1a force et les limites du jeu. Parce qu'il libére des énergies assou-
pies, et des puissances inassouvies, le jeu est un facteur de régénération de Fexpé-
rience, et, au sens propre, de « re-création », Mais parce qu'il manifeste le pouvoir de
I'imaginaire, le jeu a aussi pour domaine favori la fiction. Tel gu'il est, |¢ bullring, dans
le contexte de permissivité et de passivité qui est le sien, découvre & ceux qui s'y
engagent ['égalité des hommes devant I'épreuve de la solitude et de I'angoisse
{« really like »}; mais on ne se connait soi-méme qu'au contact des choses, et les
autres que dans la spécialisation et la concertation des taches, et cefte connaissance
profonde que la solidarité dans I'action donne de I'homme nécessite pour étre apergue
de plus puissants révélateurs.

Paul de LOYE.

HOMO ACADEMICUS Il — Toulouse, Faculté des lettres et sciences humaines, 1269, —
26 cm, 220 p. (numéro spécial de Homa VIII. Annales de la Faculté des lettres et
sciences humaines de Toulouse, tome V, fasc. 4, octobre 1969, 220 p.).

Les Annales de la Faculté des Lettres et sciences humaines de Toulouse ont déia,
dans la série Homo, consacré de nombreux arlicies aux problémes d’éducation. Aprés
le numéro sur Henri Wallon, un demi-numéro spécial (Homo Vi, t. 111, fasc. 4, juillst 1967),
il y a deux ans, portait comme sous-titre Homo academicus. Le préseni numéro, tout
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entier consacré a ce qu'il est convenu d'appeler les « sciences de I'éducation », pro-
longe le précédent et s'applique & un éventail plus varié de problémes. Il est un indice
de la vitalité des groupes qui, depuis quelques années, travaillent sur ces questions &
la faculté, ainsi que du renouveau de la recherche pédagogique en France. Le travail
de pelites équipes, comme |le groupe de sociologie de I'éducation gu'a animé jusqu'en
1969 Paul de Gaudemar, ou d'éguipes plus étendues de psychologues et de pédagogues
de I'Académie de Toulouse, comme le collectif de recherche qui a mené & bien, sous
la direction de Philippe Malriey, une série de travaux sur !a progression scolaire s'y
refléte parfaitement. Des thémes communs d'études se dégagent, et malgré la néces-
salre différence des modes d’approche propres a chaque discipling, permettent d'utiles
confrontations. Des programmes d'études pour les années immédiatement & venir se
dessinent. Un effort est fait, méme &'il n‘aboutit encore qu'a de timides ouvertures, vers
l'interdisciplinarité. Enfin, le souci constant est de relier aux études d'histoire et aux
études théoriques les recherches empiriques, les enquétes conduites sur fe terrain.

Homo academicus Il est divisé en deux grandes sections.

Dans la section « Psychologie de I"éducation », les contributions peuvent Btre
ragroupées sous deux thdmes. Deux études consignent les procédures et les résultats
d'une recherche collective sur « La progression scolaire dans le premier degré » : c'est
I4 le premier théme. Pour dé&finir I'influence des déterminants soclaux sur les résultats
scolaires, le collectif de recherche s'est orienté vers une étude longitudinale susceptible
de falre apparaitre comment elle évolue au cours du temps. Elle porte sur un échan-
tillon de 700 enfants, gargons et fitles, appartenant & 7 groupes de Toulouse, Du C.P. au
C:M.2, soit d'octobre 1963 4 juin 1968, ces enfants ont passé chaque année un test
collectif de développement intellectuel et des tests scolaires. Jean Simon et Pierre Tap
présentent ici les résultats de recherches statistiques comparées sur l'intelligence et
fes performances scolaires des sujets de cet échantillon. Un groupe de 8 chercheurs
étudie Tlnfluence des divers types d'éducations familiales sur les atlitudes a I'égard
des taches scolaires. L'ensemble du travail, présenté par Philippe Malrieu, prend place
dans une étude plus vaste qui porte sur la genése des comportements scolaires par
I'analyse comparée d'enfants de niveau intellectusl semblable et de résultats scolaires
inégaux.

Le second théme abordé dans la section est celui du rapport pédagogigue.
Plerre Tap et Gaston Lanneau, dans une approche psychosociologique du groupe
classe, étudient les systémes pédagogiques & parlir du monde et des réseaux de
communication utilisés, et les changements d'aititudes qu'exige une « pédagogle -
actlve et relationnelle ». IIs insistent sur ce que [a spécificité du groupe classe doit,
par-dela sa structure institutionnelle, & ses objectifs « intransitifs » et ils définissent les .
pdles fonctionnels autour desquels s'organise le travail du groupe. Louis Not, pour sa '
part, montre que la relation pédagogique ne se réduit pas & un faisceau de relations :
interpersonnelles. Elle met en jeu aussi le rapport qui existe entre des sujets et un |
savolr, rapport qui s'élablit différemment selon les types différents d'enseignement.
L. Not craint que dans 'enseignement traditionnel comme dans l'enseignement moderne
« pueérocentrique », les contraintes refatives aux conditions d’acquisition du savolr ne
disparaissent. La structure geénétique de la connaissance ne doit pas &tre confondus
avec la genése des processus individuels. C'est une psychoiogie de la connaissance, |
largement inspirée par I'école de Genéve qui sert de guide &.la solution des problémes
posés par le rapport pédagogique. i

On retrouve dans la section « Sociologie de I'éducation » ce méme théme du !
rapport pédagogique mais abordé cette fois 4 travers une critique de la pédagogie
institutlonnelle. Michel Eliard, & partir des idées exprimées dans I'ouvrage de Labrot,
examine comment, dans ce courant de pensée, la conception méme, at Pautonomisa- |
tion qul lui est liés, du rapport pédagogique implique des présupposés sociologique- |
ment discutables sur la place et e réle de 'école dans la division du travail, son




rapport avec I'appareil d'Etat, et plus généralement avec fes « institutions externes » a
cellas que les pédagogues « Institutionnalistes » veulent promouvoir dans la classe.

Une lecture éclairée par les travaux empiriques de la sociologle contemporaine de
I'éducation peut rendre A Dutrkheim, sociologue de I'éducation sa figure de précurseur,
4 ses concepts théoriques leur espace propre de développement, et monirer le béné-
fice qu'il est possible aujourd’hui de retirer de la méthodologie mise en ceuvre dans
« |'Evolution Pédagogique en France », en particulier pour I'analyse historique et fonc-
tionnelle des systémes d’enselgnement. S'M est vrai que l'idéologie {morale, et poli-
tigue) intervient constamment dans la sociologie durkheimienne de I'éducation pour en
compromettre la fécondité, 1l reste, aprés avoir restitué a cette derniére toutes ses
dimensions, & repérer les points vulnérables du systéme & partir desquels se produi-
sent I'amalgame des éléments de scientificité avec Vélément Idéologique, et leur
contamination, C'est 4 cette double tache {qui pose 4 nouveau le probléme du rapport
du systéme d’éducation avec la division du travail) qu'introduit I'étude de Paul de
Gaudemar.

Trois articles de cette section consignent les résultats de recherches entreprises
par le groupe de sociologie de P'éducation, soit & partir de documents déja élaborés,
soit 4 partir d'enquétes sur le terrain.

Claude Rivals a analysé les romans de la période 1947-1967 qui parlent de Pinstitu-
teur pour en tirer de précieux renselgnements sur cette catégorie spécitique d’ensei-
gnants. Les romanciers, souvent & leur iInsu, nous révélent comment certaines
caractéristiques de ce groupe sont fagonnées par les origines socio-professionnslles
des grands-parents et des parents, la place dans la constellation familiale, les lois de
transmission de I'héritage. L'action de I'école et de ses pratiques est également étudi¢e
& travers ces témoignages. Elle ne s'exerce pas nécessairement dans le prolongement
direct de celle de la famille, puisqu'elle provogue aussi bien un déracinement qui a
des eifets sur la position de classe, sur la fagon dont les instituteurs pergoivent leurs
rapports avec la soclété globale. Ne serait-ce gqu'en programmant les esprits d'une
certaing maniére, et en cantonnant ses usagers dans une sorte de canal obllgé des
études avec ses filidres-types, 'école qul a formé les Instituteurs découvie I'amblguité
de certaines ds ses fonctions. Au terms, quand on interroge correctement les roman-
clers, ¢ce n'est pas seulement |a soclologie d'un profession qui se trouve éclairée, mals
aussi blen celle de tout un secteur de nos Institutions scolalres.

Georges Calvet, en étudlant quelques problémaes de la scolarisation dans les
campagnes montre commant les comportements devant I'dcole observables dans les
campagnes he sauraient s'expliquer par les seuls phénomdnes morphologiques ; lis
renvoient aux variations qui tiennent & la stratification sociale, et aux formes spéci-
fiques qu'slle revét en milieu rural, par le biais en particulier de 'aspiration & I'instruc-
tion et des fonctions de différenciation gu'exerce cette derniére. L'analyse historigue,
conduite & une double échelis, celle da I'évolution depuis la deuxiéme guerre mondiale,
de campagnes du Sud-Ouest, représentatives de niveaux culturels différents d'une part,
celle de Pévolution, depuis une dizaine d'années, d'un petit canton rural d’autre part,
doit se garder des analogies. La diffusion et la dispersion des C.£.G. ¢t des G.0.D.
vers 1960 ne signifient en rien le passage & un degré supérieur de la diffusion et de la
dispersion de I'enseignement primaire qui s'étaient accomplies dans les années 1880.
Elles sont blen plutdt le renforcement, sous des formes plus subtiles, des mécanismes
de relégation réservés aux enfants issus des classes rurales. Leur généralisation dans
'espace et dans le temps se traduit par une industrialisation & ‘grande é&chelle de
I'enseignement court. Et s'il est vrai que le préexcde scolaire rural redouble I'exode
rural classigue, la mobilité, ici comme 13, joue, tout en la masquant, au bénéfice de la
structure sociale existante.

A partir d'une enquéte réalisée en 1968 sur les goGts en matidre de lectures de
lycéens marccains et frangais, Robert Laredo et Paul de Gaudemar s'interrogent sur le
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sens qu'il convient de donner & la similitude de golts observée dans l'analyse des
réponses en fonction de la nationalité, Leur élude se présente comme 'extension a un
cas-limite de I'influence d'une institulion scolaire définie, le lycée, sur un ensemble de
conduites culturelles. Elle les conduit 2 se demander quelle fonction joue cetle
influence dans une situation de « contact de cultures » ol la question du rapport entre
culture scolaire et culture dominante ne peut pas ne pas étre posée.

Alain Guy, dang une note enfin sur « Les jeunes et FUniversité selon J.l.. Aran-
gureh » refle aux théories philosophiques d'un homme qui g'est de longue date
intéressé aux questions politiques et sociales les thémes développés dans les livres
comme « ta juventad europea y otros estudios » et « El futuro de la Universidad »,
Son article éclaire d’une manidre intéressante 'apport du philosophe madriléne & la
sociologie de P'éducation, en tenant comple du contexte national o0 elle s'est déve-
loppée.

Il était difficile, dans un numéro déja abondant et dans une publication de ta
faculté des Lettres, d’accorder toute la place désirable aux économistes. Les rédac-
teurs ont cependant lenu & ce quiils ne soient pas toul & fait absents. L'étude de
Guy Devillebichot, outre qu'elle offre une initiation, précieuse aux iecteurs titiéraires, &
la bibliographie sur le sujet, est un examen des difficultés particuliéres de I'analyse
économique devant les probiémes d’éducation, et un essai personnel d'évaluation du
risque « technocratique » dans ce domaine.

Signalons enfin que le volume s'ouvre par un hommage de Georges Bastide &
Monsieur Blanche, « pour ses cinquante ans de services ». La mort récente et subite
de l'ancien doyen de la faculté des lettres rendra les lecteurs d'auiant plus sensibles
4 ces « évocations » de souvenirs universitaires qui touchent & T'histoire de notre
faculté. Nombre de ces lecteurs y verront, par-dela 'hommage a un collégue estimé,
une sorte de lestament spirituel, Ceux-la méme qui n'ont pas connu le doyen Bastide,
ou n'adhéreraient pas sans réserves aux idées qu'il développait sur la « crise de
'enseignement » la culture ef la « révolution culturelle » s'intéresseront & ce texte
comme a un document révélateur d'un certain « éthos » universitaire, ou, si ['on
préfare, d'un certain type de rapport que le professeur d'enseignement supérieur
entratient avec sa propre pratique. A ce titre aussi, l'article a sa place dans un
Homo academicus.

Miche! ELIARD et Paul de GAUDEMAR.

Institut natlonal de recherche et de documeniation pédagogiques, Setvice des é&tudes
et recherches pédagogiques, Paris. — L'organisation des premiers cycles secondaires
et individualisatlon de P'enseignement. — Paris, S.EV.P.EN., 1970. — 24 cm, 161 p.,
graph. (Recherche pédagogique 41).

Présenté par Louis Legrand, Charles Fontanat, Emmy Tedesco et Raphagl Begarra,
ce comple-rendu apporte, & mi-course, les résultats déjd significatifs d'une étude
rationnelle conduite depuis 1967 par le département de la Recherche pédagogique.
Dans le cadre de 28 C.E8. (1 par académie provinciale, 1 par dépariement de la
région parisienne}, i s’agissait, selon les expressions mémes de L. Legrand, de
« rechercher comment on peut concilier un tronc commun avec I'indispensable adapta-
tion aux différences individuelles ».

S'agissant d'une telle forme d'établissement, d'une telle clientéle, d'un tel objet,
I'étude engagée se révélait, tout & fa fois, comme importante, au seuil de la néces-
sité — ot difficile, & a limite de I'impossibitité. Ce qui & notre sens a sauvé 'entreprise
réside dans la logique des hypothéses de travail, des axes de recherches, des moyens
de soutien. Sans douts, pour relativement neuve qu'elle soit, la structure des C.ES.
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est-elle contraignante. Mais I'intérét reste vif de ne rien bouleverser si ['on veut pouvolr
géneraliser les enseignements d'une telle recherche. L'originalité de cette derniére
apparait dans l'organisation, dans 'aménagement du temps scolaire. Le principe est,
d'apparence, simple : pour les 3 disciplines fondamentales — frangais, mathématiques,
langue vivante — les éléves sont répartis en 4 groupes aussi homegénes qu'il se peut,
ces disciplines étant généralement distribuées le matin, en alternance avec 'éducation
physique (6 heures) ; en revanche, les classes hétérogénes sont maintenués pour les
autres activités ; & ce sujet, I'impertance a été bien vue des activités d'éveil (1 h 30 par
jour, 2 h 30 une fois par semaine pour favoriser I'étude du milieu) ; une plage de
2 heures est prévue pour les actions créatrices (arts plastiques, par exemple) ; l'acces-
sion aux bibliothéques, centres de documentation, da participation aux foyers socio-
éducatifs et clubs, la pratique d’un travail « optionnel » {(une demi-journée), la liaison
avec des organisations éducatives, en un mot, tout ce qui peut contribuer & ['épanouis-
sement de la personne de I'éléve est encouragé.

Ceite action sous-eniend, d'évidence, un éiroit travail en équipe des maitres et
des conseillers. Comme !'dcrit excellement E. Tedesco, « chaque fois qu'un
travail en commun sur le terrain (..) a pu étre assuré, il a conduit professeurs et
conseillers & mieux tirer parti de leurs techniques respectives ; il leur a permis d'amé-
liorer ces techniques » (p. 70). Au sujet de |a fécondité de cette coopération, les
remarques de lnspecteur principal d'orientation scolaire et professionnelle Rapghaél
Begarra ont une valeur exemplaire : il montre comment, dans une participation refléchie
et cohérente & la vie de l'établissement, peuvent s’établir une observation et une
orientation continues des enfants ; c'est au prix d'une coopération franche et perma-
nerte que sera levée cette difficulté majeure : alors que tout jugement pédagogique
valide exige une information d'ampleur statistique, il faut assurer, au bénéfice de
chaque enfant, I'examen en quelgue sorte clinique qui le situera dans son milieu et
dans sa propre histoire.

C'est dire la qualité des observations déja recueillies. Certaines vont 4 contre-
courant des idées admises : ainsi, Louis Legrand souligne que la notion de « moyenne
générale » est « vide de sens » ; R. Begarra marque qu'il en est presque de méme
pour la « moyenne en frangals », car il n'y a pas concordances établies entre ['ortho-
graphe, la finesse du style, la fluiditeé verbale, la compréhension du texte, (nous
ajouterions : la logique dans la grammaire et la composition, la fidélité et Vexpression
dans la récitation, la spontanéité et la richesse dans la chasse aux idées correspondant
3 un théme donné). La contribution de R. Begarra est également précieuse quand il
propose une définition du bon éléve (p. 82) ou analyse avec lucidité le comportement
diversifié des é&léves en fran¢ais, anglais ou mathématiques : 14 se découvre chez
quelgues-uns la persistance abusive d'une approche exclusivement concréte des
données et des situations — peut-&tre, paradoxalement, parce que certains de ces
éléves ont subi trop t6t un enseignement abstrait, ol le vocabulaire 'emportait sur
I'expérience. Le caractére particulier des réactions enfantines est mis en lumiére &
pariir précisément de l'analyse des situations scolaires. Mais de relatives condensations
s'opérent, souvent imputables aux milieux dans lesquels se déploie, contingentée, la
vie de 'enfant. Le miliee scolaire joue son rdle, ce qui restitue tout aussi bien la
responsabilité magistrale que Pinfluence de l'environnement global : n'est-il pas
significatif qu'un examen psychotechnique dégage la supériorité d'une 6° T & Marseille
sur une 8° M2 A Saint-Quentin 7 Le plus important reste cependant impufé au rdle du
milieu socio-économique et professionnel (il vaudrait mieux écrire socio-culturel)

« ces différences de niveaux se traduiront dans les résultats aux épreuves intellec-
tuslies et scolaires et les problémes poses & cet égard » {p. 61). Nous ne contesterons
pas ce jugement : aprés 5 ans et plus d'efforts, I'école n'a pu lever une hypothéque
sociale qui se prolonge dans nos universilés ; peut-étre dirons-nous qu'il s'agit surtout
d’'une sorte de compiicité cultureile entre I'école et certains milieux (les riches en mots
autant que les riches en argent) ; les conciusions fort différentas de la toute neuve
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esthétique expérimentale prouvent que linfluence scolaire 'emporte dés lors que
I'école passe du plan informateur au plan formateur,

Les résultats {le succés) de I'étude (de 'expérience) ainsi préseniée sont, de toute
maniére, évidants — et ce, peut-on écrire, dans la mesure ol les animateurs ont rompu
avec les procédures et I'esprit traditionnels : le niveau d'expression des enfants s'est
amélioré — et l'on découvre une « modification significative du comporiement
social (...), avec adaptation plus aisée, plus rapide et plus compléte... ; les méthodes (...}
et conditions (...) leur ont permis de sortir de I'épreuve de 1'adaptation en §° plus aisé-
ment que beaucoup d'aufres pour lesquels fe pronoslic initial était plus favorable »
(p. 47). Finalement, 12 éléves seulement sur 950 redoublent leur classe. C'est 1a le
succés d'une pédagogie de soutien, intégrant dans ses formulations la connaissance
des éléves, de leur milieu et de leurs moyens. A quoi contribuent les vertus de la
solidarité de I'équipe et de I'attention des équipiers, la valeur aussi des études dirigées,
soulignée par L. Legrand (p. 101}.

A l'éloge sincére qui va aux animateurs, aux conseillers de cette expérience
exceptionnelle, ajoutons I'intérét ressenti & I'observation de la trentaine de graphiques
et tableaux d'annexes : ainsi découvre-t-on d'un coup d'esil le caractdre significatit
de P'épreuve sur fa fonction des mots ou la supériorité des filles sur les gargons en
matiére de calcul rapide. Notons également [es remarquables compléments d'informa-
tions apportés par Gilles Ferry et Jean Hassenforder : le premier démontre I'intérét
des communications dans ta classe, la maniére de les améliorer grice a des prises
de conscience objectives (pp. 105-125) ; le second, ainsi que Pierre Baubaut, montrent
en termes de pédagogie comparée ce qu'il en est de ['école moyenne par ie monde,

"de son évolution : ¢'est un réseau de références indispensables (p. 126-161).

Nous regretterons évidemment, du fait des structures en place, le petit nombre de
ruraux concernés par la recherche. Ne devraient-ils pas bénéficier d'une priorité dans
nos efforts 7 Mais sans doute, la méme remarque vaudrait-ele pour les classes de
transition, parfois « exclues du systéme » (p. B). En fait, d'une maniére plus générale,
L. Legrand envisage (p. 10) la suppression du « ghetto des classes de transition » :
« seule, &crit-il, la conjonction occasionnelle des pédagogies de soutien appliquées
sélectivement aux deux matigres de base — mathématiques et frangais — conduira,
sl c'est nécessaire, A retrouver une pédagogie globale comparable & celle des classes
de transition ». Tout en comprenant la logique de cette thése, nous remarquerons que
le « ghetto » des classes de transition, n'est pas & la responsabilité de ces der-
nléres — et que, peut-8tre, les classifications seraient différentes si I'école ne
s'obstinait pas, dés I'abord, & privilégier les qualités verbales et intellectualistes.

Sl I'étalon de mesure est faussé dés le début, on devine ce que sera le rang de taille,

N'est-il pas significatif que les expressions de « matigres de base », de « matidres
fondamentales » soient sans cesse attribuées au frangals, aux mathématiques, 4 la
langue vivante — alors que ces termes pourraient tout aussi bien s'appliquer aux
activités (non méconnues) d'ordre physique, esthétique, coopératif 7 L'influence des

tamilles serait-elle aussi nette a ce propos ? L'établissement, si heureux en soi, de -

« groupes de niveaux » peut d'ailfeurs, comporter ses déviations : la solidarité entre
activités « scindées » et activités « globales » sera moins facile 4 exploiter qu'elle ne

est dans les classes de transition bien conduites | étant donné le caractére physique

des hiérarchies ainsi obtenues, il faut craindre pour les moins bons des traumatismes
de Tordre de ceux gue déclenchalent les classements traditionnels : il &ialt méme
parfois plus facile de gagner un point ou une place qu'il ne le sera de quitter un

groupe, si tant est que ce soit désirable |le systéme mis en place ; au reste, ces faibles ’

n'auront pas souvent cette chance compensatrice de figurer dans un groupe A ou B

pour les activités manuelles, artistiques ou soclales ol ils pourraient briller. Tous -

risques aisément perceptibles et curables si les maitres y prennent attention et y
prétent secours. |l reste que Tinflexion, si bien vue, des facteurs socio-culturels est



telle qu'it faut redouter la constitution de groupes scolaires, en frangais par exemple,
roftétant les classes socizles elles-mémes. Une autre difficultd viendra de 'opposition
relative entre ces deux termes nettement marqués par L. Legrand : « essayer de tenir
le plus longtemps possible un programme commun » ; « permettre & tous de parvenir,
finalement, au méme niveau ». L'unité est-elle au début — ou & la fin de I'action
scolaire 7 Contrairement & beaucoup, nous croyons a I'incompalibilité entre 1a démo-
cratisation et la formule du tronc commun de départ. L'action de T'école doit atre
différenciée parce que les éléves ne sont pas dotés des mémes chances Inltiales.
Aux réserves dites, aux précautions prévues, les groupes de niveaux offrent une meil-
leure solution que l'antérigure. Que, de plus, ils s’emploient, grace aux travaux dirigés,
& compléter I'enrichissement didactique par I'équipernant instrurnental — le vral tronc
commun — ce capltal qui devrait seul étre apprécié en examens : le plus remarquable
et le plus méconnu, de nos examens, le D.F.E.O, nous met sur 1a vole. Que, alnsl qu'il
se fait dans de nombreuses classes de transition, 'on aille de « l'individualisation » &
la « personnalisation » de I'enseignement. Et qu'il soit dit, en passant, que le travail en
équipes ne vaut pas seulement pour les maitres : il permet dans la cadre optimal
(5 éléves) de s'apprécier, se concerter, se coordonner, s'enrichir ; il n'est point d'acti-
vité pédagogique, méme didactique, qul n'autorise cette forme de travall que l'anfant
apprécie et que la société réclame. C'est ce qui a été compris par de multiples particl-
pants A cette recherche si féconde ; ceux qul ont créé, comme au C.E.S. de Caen, des
groupes de rythme de 4 4 5 éléves, ceux qul ont lcl et 14, diviséd en équipes de
5 éleéves le groupe de travail dirige. Au terme de ces réflexions, c'est sans réticence
que nous féliciterons ceux qui ont permis une expérience aussi claire, apporté des
observations aussi distinctes, autorisé un dialogue ausst ouvert. Nous espérons que
I'on tendra & diminuer e nombre des éléves des groupes C et D, a augmenter le nom-
bre d’heures de travaux dirigés qui leur seront accordés, que l'on s'intéressera davan-
tage aux méthodes qu'aux programmes. A ce prix seulement diminuera Fécart initial.

Jean VIAL.

PAGELLA (Mario), dir. de publ. — La scuola media. Aspettl legislativi, amministrativi,
pedagogici e didattict {L'école moyenne, aspects législatifs, administratifs, pédago-
giques et didactiques). — Rome, U.C.I.I.M., 1970. — 20,5 cm, 515 p.

Cet ouvrage, dd 4 une vingtaine d'auteurs, se présents comme une encyclopédie
de I'école moyenne, dont il retrace I'historique, et dont Il étudie tous les différents
aspects.

La création de la scuola media a certainement &té la grande nouveauté pédago-
gique en ltalie depuis dix ans. Elle a &t8 instituée par la loi n® 1859 du 31 décem-
bre 1962 qui a profondément rénové le systéme d'enseignement obligatoire pour les
jeunes de 11 & 14 ans, en unifiant toutes les institutions scolaires de niveau secondaire
existantes et en créant I'école moyenne unique. On assurait ainsi & tous les jeunes la
possibilité de remplir leur obligation scolaire dans une écols donnant & tous les mémes
possibilités, dans des conditions de parfaite égalité,

La foi instituant I'école moyenne repose sur les grands principes suivants : obllga-
tion (3 ans), gratuité, niveau secondaire d'études.

1l ne fallait surtout pas conclure gue les 3 années d'études obligatoires devaient
dtre considérées comme le prolongement de l'enseignement élémentaire. La loi le
précisait : if s'agissait d'un enseignemant secondaire. A cet effet, on créail, au sein du
ministére de ['Instruction publique, une direction générale de l'enseignement secen-
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daire du premier degré. Il &ait stipulé également que Fenseignement dispensé a la
scuola media devait revétir un aspect assez souple pour permettre & tous les enfants
de pénétrer trés progressivement I'esprit d'un enseignement strictement secondaire.
D’autre part, ce nouvel enseignement moyen ne pouvait quitter le cadre d’'un enseigne-
ment général, devant tout meitre en ceuvre pour assurer une orientation des jeunes
aussi large que possible.

Un des traits marquants de cette école, c'est le role joué par le conseil de classe,
Ainsi que e remarque Giuliana Paravidino, ce conseil, qui groupe au moins une fols
par mois, les professeurs des diverses disciplines enseignant dans une méme classe, a
une mission précise : il doit parvenir & définir une didactique générale s'adaptant & la
fois aux exigences du programme et aux possibilités des éléves, Pour atteindre ce but,
le conseil de classe devra non seulement s'efforcer d'assurer I'unité de I'enseignement
grace & une bonne coordination entre les diverses disciplines mais égafement se livrer
34 une étude approfondie de chaque éléve en particulier. Des rencontres fréquentes
entre les parents d'éléves et les professeurs s'inscrivent dans la méme optique.

Les livrets scolaires, réguligrement mis & jour, permetient également d'établir un
profil scolaire de I'éléve.

Sans pouvoir rendre compte dans le détail des chapitres consacrés a la pédagogie
des différentes disciplines, on notera la trés grande place réservée & ['éducation
musicale. Celle-ci, comme le souligne Giorgio Colarizi, ne doit pas étre une éducation
« & ['art », mais « avec l'art », L'art est un moyen, et nen pas une fin. Il importe donc
d'éduquer la sensibilité de I'éléve, d’équilibrer son émotivité (facteur de grande impor-
tance au moment de la puberté), et de former son goGt. On remarquera, en passant,
que I'ltalie est un des rares pays au monde ol fonctionnent, au niveau de Fenseigne-
ment secondaire supérieur, des lycées artistiques, placés sur le méme plan que les
établissements traditionnels (littéraires et scientifiques).

L'enseignement du latin 4 |'école moyenne s'est trouvé, d'autre part, & Vorigine
d'une véritable « bataille » scolaire. Le probléme a 6té résolu de la fagon suivante :
le latin, intégré en seconde année A& I'étude obligatoire de litalien, ne devient matiére
autonome d'enseignement qu’au début de la troisidme année d'études, mals s'inscrit-
alors au nombre des matiéres facultatives. Le programme de latin prévu pour la troi-:
siéme année d'études s'appuie sur les connaissances élémentaires acquises au cours
de la deuxieme année. Il doit conduire les éidves & une bonne connaissance de |z
structureé de la langue latine en méme temps qu'a une bonne connaissance du monde
romain. ‘

La nouvelle école moyenne est enfin destinée & tout le monde. C'est en fonction |
de ce principe qu'ont été créées des classes pour éléves handicapés, et des classesi
de rattrapage, qui représentent une innovation importante dans le systéme d'enseigne--
ment secondaire. Ces classes de raltrapage, les classes d' « aggiornamento », fonc-!
tionnent parallélement a [a premiére et a la troisiéme années d'études. Dans les classes
d'aggiornamento de premiére année, on admat les éléves ayant besoin d’attention
particulidre pour fréquenter avec profit fa scucla media. Dans les classes d'aggiorna-i
mento de troisieme année, on admet les éléves refusés 4 'examen de fin ¢'études, ef;
appelés a redoubler. Ces classes de rattrapage ne peuvent en aucun cas comporter’
pius de 15 éléves chacune et sont confiées A des enseignanis particuliérement,
qualifiés.

Aucun des auteurs ayant participé & cet ouvrage collectif n'a, 3 proprement parler,
dégage les conclusions résultant de huit années de fonctionnement de scuola media.
Cependant, il est trés net que la création de I'école moyenne, caraciérisée essentielle-
ment par son inspiration sociale et démocratique a deéja d'importantes répercussions
sur le renouvellement des structures et des méthodes de tout I'enseignement italien.
Ce type d'école a des influences profondes tant sur le plan scolaire que sur le pian
social. Elle est en quelque sorte le révélateur des énergies intellectuelles et morales



des nouvelles générations, en évitant une orientation prématurée et en offrant — ainsi

que lg souligne Romilde Coletti ~~ les conditions nécessaires au développement des
capacités et des aptitudes de chacun,

Cet excellent ouvrage, qui inaugure la « collection de iégisiation scolaire et des
problémes de I'école secondaire » des éditions de I'U.C.1.1.M., est indispensable & tous
les pédagogues soucieux de teur enseignement.

Claude MONNERAT,

ZA;ZO (René), Equipe de I'Hépital Henri Rousselle. — Les débllités mentales. —
Paris, Armand Colin, 1969. — 23 cm, 500 p., tabl., bibliogr. (Collection U).

Cet ouvrage collectif fait le point sur les recherches de |'équipe dirigée par
R. Zazzo & 'hdpital Henri Rousselle. Il n'est ni un « traité », ni un « manuel », R. Zazzo
le présente ainsi : « Nous avons construit notrg livie et écrit chaque chapitre de telle
fagon que le lecteur puisse saisir les parts respectives des idées et des fails, des
idées auxquelles nous tenons et de celles que nous contestons, des faits solidement
€tablis et des fails douteux ». L'ouvrage est divisé en deux parties : la premidre
consacrée & des études d'ensemble, historiques et critiques, la deuxiéme i I'exposé
des recherches et des enquétes de I'équipe.

Sous e titre « La débilité en question », 'Infroduction de R. Zazzo retrace [‘hisio-
rique des recherches de I'équipe : « pour schématiser & I'exiréme, je dirai qu'en une
premiére période nous avons surtout travaillé 2 décrire la débilité, & différencier grosso
modo Penfant débile de 1'enfant normal du méme age mental, que dans une seconde
période nous nous sommes appliqués & expliquer les débilités tant par leurs causalités
d’ordre biologique que-par les critéres et exigences d'ordre social », A la lumiére des
travaux actuels de 'équipe, elle repose le probléme de la signification du Q.1 et des
bornes de la débilité mentale, souligne l'existence de « toutes sortes d'intelligence »,
et tente de définir les débilités mentales.

La premiére partie « Historique et notions de base », débute par un chapitre de
R. Perron qui analyse les « attitudes et idées face aux déficiences mentales ». 1l sou-
lighe l'oscillation des attitudes entre des pdles opposés : rejet et protection, valorisa-
tion et dévalorisation. L'étude de !'évolution de ces attitudes montre le passage d'une
attitude de condamnation morale 4 une attitude scientifique et & un enthousiasme
humanitaire et romantique, en rapport avec les premiers essais thérapeutiques et
rééducatifs, au début du XiX® sidcle. Aprés une période ol se réaffirment rejet et
crainte, on arriverait actuellement & une attitude plus « réaliste » et plus « optimiste »,
Analysant les idées sur la déficience intellectuglle, R. Perron étudie de maniére
critique la définition classique de la débilité mentale et pose le probléme de I'inclusion
de I'étiologie et du pronostic dans la définition de la débilité.

Dans un chapitre intitulé « idiots, débiles et savants au XIX*® siécle », G. Netchine
analyse ies « étapes de la construction de la notion de déficience mentale » : évolution
des conceptions de I"éticlogie de la débilité mentale et évolution des définitions qui en
soni données. A travers celle élude, le probléme est posé de la continuité du normal
au pathologique et des rapporis entre les premiéres analyses centrées sur !arriération
profonde d'une part et, d'autre part, les méthodes d'étude et les théories concernant
la débilité mentale.

Le chapitre Nl de M. Chiva o1 Y. Rutschmann pose la question de 'étiologie de Ia
débitité mentale. A partir d'une analyse centrée sur des études anamnéstiques, les
auteurs. tentent de « vérifier la présence et la fréquence des facteurs étioiogiques

85



66

invoqués constamment dans la littérature, dans une population de débiles moyens g
légers », et d’aboutir & « une distinction catégorielle en fonction de T'éticlogle ». {3
question est reprise par M. Chiva dans le chapitre V1 : « tableaux psychologiques
différentiels de la débilité mentale selon I'étiologie ». Les sous-groupes distingués en
fonction de considérations étiologiques sont étudiés du point de vue psychologique
afin de mettre en évidence l'existence de tableaux psychologiques distincts dans leg
différents sous-groupes.

Le probléme des rapports entre fe milieu (milieu social, milleu familial) et |a
débilité mentale est analysé par M. Gilly et L. Merlet-Vigier (chap. IV). Les auteurs
retiennent [‘existence d'une corrélation positive entre la hiérarchie des catégories
socio-professionnelles et la hiérarchie des Q.. moyens des enfants qui en sont issus
C'est donc parmi les plus défavorisés que I'on trouve le plus grand nombre de sujets
débiles mentaux. Mais, au niveau du diagnostic individuel, il €st encore la plupart dy
temps impossible de dire si un sujet est débile parce qu'll @ « hérité de la débilité de
ses parents ou si I'indigence du milieu socio-familial dans [equet! il est né n'a pag
permis I'épanouissement de ses possibilités intellectuelies. Aucune réponse généralg 2
ce type de question n'est actuellement satisfaisante. Le probléme le plus fondamenta!
semble plutdt &tre d'étudier ce sur quoi il est possible d'intervenir utilement et de
préciser le moment le plus opportun pour le faire, Or, on sait actuellement que plus |
'enfant est jeune, plus les effets du milieu sont pulssants (recherches de Skeels), -
Donc, 'l y a intervention, elle doit se faire avant Faccession de I'enfant & 'école.

C'est la scolarisation des débiles mentaux en France qui fait I'objet du travail de
Michel Gilly (chap. V). !l fournit tout d’abord d'utiles repéres chronologiques {(parmi
lesquels il faut surtout retenir (a foi de 1909 sur la création des classes et d'écoles de
perfectionnement pour les enfants dits « arriérés »), puis présente I'estimation des -
besoins (estimation du nombre d'enfants scolarisables relevant des classes de perfec.
tionnement), enfin, décrit la situation actuelle (répartition des classes). Notons que !
c'est seulement depuis 1945 gue I'on assiste & une grande éclosion de ces classes,
Si l'auteur €énonce plusieurs fois I'idée selon laquelle un plus grand nombre de Ces .
classes serait nécessaire, sans mettre en question la notion méme de débilité, il faw
toutefois reconnaitre qu'en constatant que les classes de perfectionnement regoiveni
beaucoup d’'enfants dont les Q.I. vont de 70 & 80, il est amené & s'interrager sur 'en- |
seignement dispensé dans les seclions ordinaires du cycle élémeniaire ef a se
demander s'll ne serait pas préférable de I'améliorer profondément.

A la fin de son chapitre, il souligne qu'il serait nécessaire d'intervenir trés précoce-
ment auprés des enfants « en difficulté », c'est-a-dire dés 'école maternelle.

Ce sont les nouvelles contributions A la connaissance des débiles mentaux quif
constituent la deuxiéme partie de Fouvrage. H. Santucci et A, Hélal visent & mettre en |
évidence les caractéres spécifiques de l'Intelligence du débile mental {chap. VII}. |
Pour cela, les auteurs comparent les réussites & I'épreuve du Binet-Simon (révision
1949) des pré-adolescents débiles de 13 & 15 ans, séparés en trois groupes selon leur |
&ge mental, d'une part, et d'enfants d'intelligence normale séparés en trois groupes en
fonction de l'age réel, d'autre part. |l apparait qus l'enfant débile, 4 chaque &ge
mental, est différent de T'enfant normal et que, de plus, les caracidres spécifiques du:
debile ne sont pas homogénes d'un degré de débilité a l'autre. A niveau de débilité
égal, le débile endogéne est méme différent du débile exogéne (résultats différentiels
en fonction de [‘étiologie). Enfin, ['aspect posiiif de l'inteiligence du débile se mani-
feste, selon les auteurs, dans sa réussite aux épreuves d'intelligence « pratique » Qui i
peut expliguer en pariie une bonne adaptation socio-professionnelle lorsquelle est
alliée & un niveau menta! de 9-10 ans,

Dans un autre chapitre (chap. Yill}, M, Hurlig relate une expérience d'apprentis-
sage cognitif chez le débile, qui apperie un iéger correctif au tableau habituel de la
débilité « déficitaire » dans les fonctions d'acquisition. 1} apparait en effet que les
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débiles peuvent &tre amenés & raisonner mieux qu'ils ne le font spontanément. L'effet
des explications proposées pour une tache de nature cognitive se révéle comparable
chez les sujets normaux et chez des débiles d'dge mental correspondant a I'age
mental des normaux. La persistance de cet effet est cependant plus forte chez les
« normaux », La capacité de transfert inter-taches dans une situation explicitée semble
donc étre la méme chez des débiles et chez des « normaux ». L'uflilisation massive
dy langage peut favoriser es sujets ayant précisément des difficultés dans le manie-
ment du langage. En conclusion, une pédagogie explicilante, verbale, peut étre officace,
14 o0 une pédagogie de la découverte par I'enfant reste inefficace.

Une analyse des facteurs de ['adaptalion sociale et professionnelle des adolescents
débiles est effectuée par L. Merlet-Vigier (chap. X) qui se demande pourquoi, & guo-
tient intellectuel égal et & niveau équivalent de connaissances, certains adolescents
débiles s'adaplent mieux que d'autres a l'enseignement de classe de perfectionnement
professionnel. L’auteur constitue trois groupes d'adolescents afin de les comparer : les
populaires, les exclus et, enfin, les sujets discutés ou indifférencigs. Le fait d’étre bon
éleve et d'étre reconnu comme tel n'implique pas la popularité et, par contre, le fait
d'étre pergu comme mauvais éléve entraine trés souvent le rejet. Le statut social des
individus semble plutdt étre 1ié A l'intensité et & la nature des échanges relationne!s,
Quant & l'analyse des facteurs de Padaptation personnelie au milieu social et profes-
sionnel, elle montre que les populaires font preuve non pas d'une supériorité de
I'intelligence ou des connaissances mais d'une plus grande capacité de mobilisation
spontanée de l'attention et d'une meitleure souplesse dans I'utilisation des mécanismes
dont its disposent. Enfin, i} serait sovhaitable qu'un travaill systématique d'orientation
professionnelle soit effectué, ce qui élargirait 'éventail des possibilités d'insertion
des débiles.

" Deux chapitres analysent ce que l'on pourrait irés généralement appeler le pro-
bigme de la personnalité du déficient mental. Un chapitre, rédigé par M. G. Hurtig,
envisage « ['étude de la conguéie de lautonomie chez le débile d'age scolaire »
{chap. IX}. Un aulre, dd a R. Perron et consacré & « Déficience mentals et représenta-
tion de soi » cherche & « saisir le déficient mental dans sa spécificité individuelle, en
tant que personng » {chap. Xl).

Selon M.C. Hurtig, le développement psycho-sccial des déficients intellectuels
(par exempie, sous I'angle de leur autoncmie matérielle) est supérieur & leur dévelop-
pement mental, tout en n'atteignant pas cefui des enfants normaux de méme age réel.
l.a thése de Dolt qui affirme un lien intime entre intelligence et compétence sociale
n'est pas vérifiée. On ne saurait donc négliger 'importance de facteurs autres que
Fintelligence dans le développement social. G'est une conclusion semblable A laguelle
Perron semble aboutir. Les enfants et les adolescents déficients mentaux sont, globale-
ment, trés proches des normaux quant aux déclarations qu'ils fournissent sur leur
valeur personnelle. On ne retrouve chez eux ni l'auto-dépréciation systématique ni la
surestimation de soi que beaucoup d'auteurs teur accordent d'une fagon contradictoire.
Mais tout en se décrivant comme de « bons éléves peu intelligents et peu autonomes »,
ils valorisent, par teurs souhaits, I'intelligence et I'autonomie et accordent peu d'impor-
tance & la réussite scolaire. Il v aurait sans doute i¢i « la racine d'un conflit ».

Nous serions tentés d'accorder une place particulidre au probléme des institutions
scolaires destinées aux déficients mentaux. Selon Perron, en effet, I'enseignement
spécial procure au déficient mental un milieu protégé au sein duquel il peut se
développer sans subir une concurrence difficiiement soutenable dans le cycle « nor-
mal » (8'il resie dans ce cycle, il évalue négativemen! ses possibilités personnelles).
Mals, en contrepartie, le placement dans le cycle spécial, qui effectivement le « pro-
tege », peut susciter ¢chez lui des estimations irréalistes, par exemple dans le domaine
de la réussite scolaire. La classe spéciale aurait donc des effels « dérdalisants » et
te probléme est alors de préparer les déficients mentaux & sortir du staut particulier
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qui est le leur dans cette classe. Comment, en particulier, leur permetire d'accéder 3
un métier qui soft & la mesure de leurs possibilités et, en fin de comple, les conduire
a lautonomie de l'adulte ? .

On voit donc que ce sont des problémes pratiques qui surgissent, problémes qui
ne peuvent manquer d'attirer 'altention & la fois du psychologue et du pédagogue,

L'ensemble des recherches est replacé dans sa trajectoire historique par Reng
Zazzo dans Fintroduction générale de I'ouvrage. Mais chaque auteur resitue aussi sa
propre étude par rapport & I'ensemble des études portant sur le méme théme ; tous les
chapitres comportent une importante bibliographle et une revue critique de la question.
L'ouvrage peut ainsi servir a la fois d'ouvrage de référence pour tous les thémes
ébauchés et de mise au point sur les travaux et les idees des chercheurs de I'Hopital
Henri Rousselle.

Signalons enfin que certaines divergences apparaissent au sein méme de cette
équipe : comme I'écrit Zazzo |ui-méme au début du livre, le minimum d'accord néces-
saire pour le travail d'équipe n'élimine pas pour autant la diversité des points de vue.
C'est ainsi que les auteurs ne posent pas exactement de la méme maniére les pro-
blémes de définition et d'éticlogie des débilités mentales : si certains insistent sur leg
facteurs organiques et méme héréditaires, d'autres pensent qu'il faut recourir & des
attitudes de prudence et éviter les définitions a priori de la debilité mentale qui donnent
I'ilflusion d'une catégorie unique et neltement circonscrite.

Eric PLAISANCE et Monique VIAL.




NOTES BIBLIOGRAPHIQUES

BARBEY (G.}. — L'enseignement assisté par ordinateur. —
Casterman-poche 1970. — 18 cm, 147 p. (Coll. « Enfance,
éducation, enseignement »).

L'ordinateur apparait comme un prolongement de {'en-
seignement, capable de suppléer les moyens traditionnels
qui ne suffisent plus & faire face aux besoins considérables
d'éducation, tandis que s’accroit, a vitesse accélérée, le
volume des connaissances thésaurisées.

Aprés un apercu, bref mais trés clair, de I'aspect hard-
ware de l'ordinateur, puis un historique, sommaire mais
utile, de Pintroduction des machines dans I'enseignement,
G. Barbey s'attache & définir les champs d’application de
cette technique, & I'intérieur de la zone de recoupement des
deux ensembles « enseighement » et « ordinateur », car,
fort heureusement, celui-ci n’englobe pas Fenseignement
mais ne fait que le recouper dans certaines de ses fonc-
tions.

Les possibilités de Fordinateur & cet égard sont, d’ores
et déja, multiples : aux pédagogues de g'en saisir et de les
intégrer dans l'enselgnement. Encore faut-il, pour cela,
qu'ils prennent consclence de l'extraordinaire « accéléra-
teur de pédagogia » mis ainsi & leur disposition, levier
puissant pour « assurer un enseignement de masse en
sauvegardant 'originalité de chaque Individu ».

L.L.

BUCHANAN (J.M.) et DEVLETOGLOU (N.E.). — Academia
In anarchy : an economlc diagnosls (I'Université dans
Fanarchie : un diagnostique économique). — Basic Books
Inc., New York, 1970. — 20 cm, XVI p., 187 p., bibl,, index.

Pour la premiére fois deux économistes, le professeur
Buchanan du Virginia Polytechnic Institute et le professeur
Devletoglou de I'lnstitut économique de Londres, membre
temporaire de I'Université de Los Angelés analysent les
fondements de Funiversité et enguétent sur les troubles et
les manifestations de violence parmi les éludiants, en utili-

sant les instruments d'investigation propres & teur disci-
pline. L'ouvrage est d'ailleurs clairement dédié « au contri-
buable » (« to the taxpayer »} et la déclaration de Richard
Nixon citée en exergue ne laisse aucun doute sur la posi-
tion des auteurs ; « La menace et 'intimidation demeurent
des armes illégales dans une societé libre. Le principe
fondamental qui régit toute grande université est que la loi
de la raison prévaut et non la loi de la force. Quiconque
rejette ce principe perd son droit d'appartenir 2 la commu-
nauté universitaire »..,

L'ouvrage se compase de deux parties :

Les quatre premiers chapitres exposent la situation
dans luniversité et définissent les différentes catégories de
personnages impliqués.

Les quatre autres chapitres font revivre les change-
ments qui ont amené la situation et 4 la [umiére des faits
présents tentent de prédire Pévolution de la crise.

D'un point de vue d'économiste 'université modeme se
maintient dans un statut anormal, en effet les étudiants
sont « des consommateurs qui n'achétent rien », les pro-
fesseurs « des producteurs qui ne vendent rien » les contri-
buables « des propriétaires qui ne contrélent rien ». Selon
les auteurs une telle situation, qui ne correspond nullement
aux réalités de la vie sociale, conduit fatalement & [irres-
ponsabilité des maitres et des éléves et & un sentiment
d’aliénation chez les étudiants qui se sentent pris dans un
systéme Inadapié et réagissent de fagon Immature par des
explosions de violence désordonnée. Considérer I'univer-
sité comme un bien de consomimation gratuit se Justifie -
d'un point de vue démocratique mals fausse la réalité puis-
qu'en fait si 'Etat en supporte ies charges, chaque contri-
buable y participe, blen qu'indirectement concerné. En
raison de cette gratuité les « consommateurs » de plus &n
plus nombreux exigent de plus en plus d’'attention & leurs
« besoins spécifiques » sans considérer les obstacles maté-
riels A leurs désirs. Le corps enseignant jouissant d'une
sécurité d’'emploi plus grande que dans les autres profes-
sions sera enclin A soutenir des causes impopulaires parmi
la majorité. Dans ces conditions l'université devient un
monde en margs du reste de la sociélé.

Selon les auteurs une telle évolution rend Puniversité
perméable aux courants révolutionnaires et pour trouver
des remédes & cetle dégradation de linstitution un examen
critique des structures est nécessaire. Mrs. Buchanan et
Devletoglou rappefient que leur témoignage dans ce livre
est volontairement limité A I'aspect économique, ¢& qui ne
recouvre pas leur appréciation totale de la sceéne universi-
taire, lls étudient la stratégie de la viclence et de la peur
en fonction du principe que les étres humalns imbriqués
dans les rouages de I'université peuvent étre observés du
point de vue de leurs réponses & des stimull économiques.
L'étudiant qui dégrade volontairement la propriété de ['uni-
versilé le fait parce qu'll considére que le ¢olt de son acts
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de violence sera largement compensé par les avantages
quil attend de cet acte dans la poursuite de son objectif
personnel.

L'université étant considérée, ainsi que les auteurs
Font exprima dans la premiére partie, comme un batliment
tmpersonnsl, appartenant & I'Etat, sera plus volontiers atta-
quée par I'étudiant activiste que la maison d'un particulier.
La dépersonnalisation de Pennemi {« I'Etat », « |a Police »},
élimine les barridres morales qui s'opposeraient a J'adhé-
sion de la majorité des étudiants.

La conclusion que t'on peut tirer de cette analyse
transparait dans le dernier chapitre intituié « Prévisions et
prédictions ». L'équilibre qui existait dans l'université a été

.rompu par la crise des années 1960. Les institutions
énormes et rigides ne sont plus productives et selon
Mrs. Buchanan et Devletoglou elles seront remplacees
dans un proche avenir par des universités indépendantes,
payantes, orientées wvers la rentabilité. Ces universités
utiliseraient librement leurs biens et seraient responsables
de leurs succds. Ayant des objectifs et des méthodes
variées elles donneraient aux étudiants et aux parenfs une
possibilité de choix.

N.R.

Codts et rendements de I'enseignement du second degré
dans 4 pays afrlcalns d’expression frangaise. — [LE.D.E.S.,
Paris, 1970. — 2 tomes en 5 vol, — 20,5 ¢m. — Tome 1.
Analyses nationales : Cameroun, 233 p., Codta d'lvoire,
251 p., Haute Volta, 234 p., Sénégal, 271 p. — Tome 2.
Données numériques, 206 p.

Cet ensemble de travaux, qui n'a « d'autre ambition
que de contribuer 2 éclairer les mécanismes de développe-
ment de la scolarisation 4 un moment ol la planification
tente d'intervenir dans les politiques sociales », est une
étude purement quantitative de Pévolution de enseigne-
ment du second degiré depuis lindépendance.

Outre une fiche technique présentant les caractéris-
tiques essentielles du pays an matidre de démographie,
d'économie et de scolarisation primaire, chaque analyse
nationale comprend 5 chapitres :

1} Le systéme d'enseignement du second degré dans
la pays considéré, L'organisation des études et I'état de
développement de ia scolarisation en 1967-68 ou 1968-69.

2) L'expansion récente de cetts scolarisation et les
changements de structure de I'ensemble des effectifs.

3) La productlon de dipldmés et ie mouvement des
effeciits par année d'étude et par cycle de formation.

4) Le rendement de cet gnseignement.

5) Les coits budgétaires par éléve dans les différents
types et cycles d’enseignement.

Le 5° volume es! une collecte numérique des précé-
dentes données.

A.R.

L’Ecole et la vie. — Perspectives de 'éducation, vol. 1, n° 2,
1970. — 21 cm, 72 p.

Pensée, non plus comme la préparation & la vie mais
comme une dimension de la vie, 'école devra désormals
chercher non seulement & s'adapter mais aussi 2 devenir
agent de changement susceptible de héter les transforma-
tions sociales (D.P. Frankovie : « L'Ecole en tant qu’institu-
tion sociale »). :

Rapprocher I'école de la vie, ce soudi, vieux comme le
monde, se concrétise dans « I'expérience d'éducation télé-
visuelle de Cdte d’'lvoire » qui allie étroitement systéme
éducatif et développement (J.C. Pauvert) et dans celle du
Cameroun, inspirée des centres d'intérét des enfants et des
besoins pratiques de la collectivité (J.K. Barah). De méme
en Union soviétique, l'enseignement secondaire, en méme
temps qu'il accroit la part des sciences exactas et natu-
relles dans l'éducation, s'efforce d'éveiller par tous les
moyens lintérét des jeunes pour las phénoménes de la vie
sociale et de les amener & comprendre comment chacun
d'eux peut, par son activité personnells, contribuer au
progrés de la société (A.M. Arseniev). Préoccupation qui
fut, d’ailleurs, celle de Lénine dans son effort en faveur de
l'instruction pratique (F.F. Korolev).

A [a méme eépoque (1919}, le Comité de I'éducation des
adultes du ministére britannique de la Reconstruction souli-
gnait la nécessité « d'une opinion publique intelligente »
comme la condition de FPexistence mé&me de la démo-
cratie : « opinion qui ne pourra, précisait-il, se former que
peu & peu, au moyen d'un processus «d’éducation lent, pro-
fond et général, prolongé, jusqu'd I'dge aduite et tout au
long de la vie ». Cetlte notion d'une éducation continue
s'impose aujourd’hui de plus en plus comme une évidence
pour des raisons d'ordre économique, social, politique et
humain, mais il faut bien avouer que I'école, telie qu'elle
reste congue, n'y prédispose gudre. Le probléme est essen-
tieitament celui de la formation des maitres, toujours axés
sur leur discipline propre, sur leur é&tablissement et aux-
quels manque une vue d’ensemble, synthétique, globale de
I'éducation. Et A l'inverse, les éducateurs d'adultes souf-
frent d'une absence de contact avec |'école dont ils igno-
rent trop souvent I'évolutlon actuelle.




Le développement de I'éducation permanente doit donc
étre l'occasion d'un rapprochement de I'école et de la
vie {F.W. Jessuj).

LL.

GOUSSAULT (Yves). — Interventions éducatives et anima-
tioh dans les développements agraires (Afrique et Amérique
latine). — Paris, 1.E.D.E.S., P.U.F., 1970. — 24 cm, 259 p.
{coil. « Tiers Monde »).

Le présent cuvrage décrit un certain nombre d’expé-
riences entreprises en Afrique €1 en Amérique latine pour
adapter I'éducation & une dpoque de changement politique
et soclal, qui correspond aux indépendances africaines et
aux montées révolutionnaires dans le continent sudaméri-
cain,

Dans ces pays d'économie agraire, 'aclion éducative
va porter surtout sur [@a promotion des masses paysan-
nes : on parle de « ruralisation » de l'enseignement,
« d'apimation rurale », ou, terme plus général, d’ « inter-
ventions éducatives ».

Une analyse des origines de ces « intgrventions » pen-
dant la période coloniale st post-coloniale permet de dis-
tinguer trois cas de formation de programmes :

1) Celui de I'Afrigue francophone ol l'on en vient,
aprés une.phase d'indifférence, & uns conception fechni-
clenne et directive de ('éducation rurale, puis aux textes
de 1955 qui officialisent 'ouverture des services techniques
& la participation paysanne.

2) Celui de FAfrique anglophone : & la fin de la 2°
guerre mondiale, le développement des communautés
rurales fait suite 4 la non-intervention de I’ « indirect rute »
colonial : I'action des programmes porte sur P'aiphabétisa-
tion générale des masses, Porganisation de clubs de jeu-
nes, la formation ménagére {« home économics ») et sur la
réalisation de travaux d'aménagement social: .

3) Celui de FAmérique latine qui, pour lutier contre la
marginalité des communautés indiennes, implantera 'édu-
cation rurale dans le cadre de programmes économiques et
sociaux de réintégration ; puis, & {initiative de I'Eglise, la
préoccupation éducative s'étendra 2 loute la masse pay-
sanne sous-développée ; enfin, dans quelquss pays, e pou-
voir lui-méme prendra Finitiative de la promotion rurale. et
lintégrera a sa politique de réforrnes, par un bouleverse-
ment total de |a société agraire comme & Cuba, ou par la
préparation des agriculteurs & un programme plus restreint
d'aménagement foncier.

Bien que ces antécédents marquent encore beaucoup
de politiques agraires, ce sont surtout les formes nouvelles
d'interventions qui retiennent ['attention de Tauteur;

celles-ci se produisent dans te cadre de réformes agraires
{Amérique latine), ou d'actions de mise en valeur {Afrique
du Nord}, sous forme de chantiers d’investissement-tra-
vail (Pérou, Maroc, Tunisie}, de « Community develop-
ment » (Tanzanie, Ghana), et forme élargie d’intervention,
de programmes d'intégration des colleciivités paysannes
dans I'ensemble des structures nationales du développe-
ment {Sénégal, Niger, Madagascar).

Toutes ces actions font apparaitre la liaison entre
I'"éducation et I'organisation, et U'intégration des formations
techniques dans une structure plus large de promotion.

La I1* partie de I'ouvrage est consacrée a linterpréla-
tion sociologique de ces interventions éducatives, les-
quelles déterminent un certain nombre de changements
structurels dans ces sociétés en voie de développement :
modification des types d'organisation de la production,
réforme des structures économiques, transtormation des
dispositifs d'encadrement (décentralisation de liniliative
économique et gestionnaire), enfin changements politiques
et sociaux, car « les effets organigques de Iintervention
promotionnelle se mesurent en termes de participation au
pouvoir »; d'ol le danger pour les gouvernements de
susciter ces interventions quf modifient les rapports
sociaux et engendrent des désirs de profondes réformes.

AR.

KLAFKI (W), SCHULZ (W.), KAUFMANN (F.). — Arbelt-
slehre In der Gesamischule (Introduction & un humanisme
du travail dans les écoles globgles). — Beltz, Weinheim,
Berlin, 4° édition 1870. — 18,5 cm, Beliz Bibliothek, volume
n® 11, 86 p.

Le concept d' « Arbeitslehrs » est trés difficile & tra-
duire &n frangais. A vrai dire il n'y a pas de mot simple qui
Pexprime. C'est une introduction au monde du travail et de
I'économie et A ses implications sur l@ plan politico-social,
Cette matidre complexe fait actueHement partie des pro-
grammes des écoles principales {Hauptschulen) mals elle
n'a pas encore trouvé sa forme définitive. W. Klafki pense
gu'elle devrait faire l'objet d'une étude particuliére & I'école
globale car elle devrait occuper une place de choix dans
fa formation de ["homme contemporain. |l s'agirait de
repenser les programmes et les méthodes pour qu'elle soit
intégrée A l'enseignement sans le surcharger. Cet auteur
étudie la fagon dont elle est enseignée dans différentes
écoles et fait des propositions. Les principales difficuités &
"introduction de cetlie matiére sont d'ordre idéologique : on
a loujours voulu falre de {'école un lleu protégé contre
Yirruption de la réalité, mais ce faisant on a coupé 'homme
de son sidcle. La crainte de la contamination de la part
des démocraties populaires est venue paralyser les désirs
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d’évolution. |l est temps de comprendre qu'école et monde
extrascolaire forment deux pédles d’'une méme réalité, I'une
devant préparer directement de fagon critique a ['autre.
La préparation au monde du travail concerne donc émi-
nemment 'école. La formation technigue fait parlie de la
formation générale méme pour ceux qui désirent poursuivre
leurs études au-deld du baccalauréat car elle est égale-
ment apte & développer I'esprit et I'étre tout entier.

Cependant cetlte formation n’aurait pas de sens si elle
n‘était pas donnée par des professeurs compétents. Ceux-¢i
étant formés plus ou moins directement par Nuniversité il
est nécessaire que I'Arbeitslehre devienne une discipline
ou une combinaison de disciplines et qu'elle fasse & I'uni-
vearsité l'objet d'un enseignement et de recherches
auxquels participerait un groupe de spécialistes : sociolo-
gues, politicologues, économistes. Ainsi I'Arbeitslehre et
plus largement 'enseignement technique se trouveraient
intégrés dans I'enseignement normal.

Ce plaidoyer pour lintégration de I'Arbeitsiehre et plus
largement de I'enseignement technique dans !'enseigne-
ment normal du futur citoyen de [a fin du XX* siécle s'ins-
crit actuellement en Allemagne dans un puissant courant.
Possédant des avocats bien informés, précis et convain-
cants, espérons gue l'enseignement technique obtiendra
enfin ce statut auquel il a droit.

M.T.

Modelo espanol de desarrolio educative {Modéle espagno!
de développement éducatif), publication du ministére de
I'Education et de la- Science, Madrid, 1970. — 21 cm,
55 pages.

La réforme éducative d'un pays repose sur deux bases
essentielles : la détermination des principes fondamentaux
de la politique scolaire et le suppert de la situation éconc-
mique. Cette derniére requiert une étude détaillée de I'état
prévisionnel exigé par la mise en marche et la réalisation
de la planification de 1'enseignement.

Les principes fondamentaux ont été déja exposés dans
la Lol genérale d'Education et de financement de la
réforme éducative. Quant 3 I'état prévisionnel, son établis-
sement a exige I'utilisation de techniques encore jamais
employées en Espagne dans le domaine éducatif. C'est
ainsi qu'a été publié « Le modéle macrométrique ». L'admi-
nistration lui a donné un titre plus accessible : « modéle
espagnol de développement éducalif », et celte pubiica-
tion est connue en Espagne sous le nom de « Livre
rouge ».

Les techniciens espagnols ne s& sont pas contentés
d'Imiter le modeéle fourni par I'Unesco, mais ils 'ont adapté
et méme perfectionna.
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L'évolution de la poputation $colaire enregistréa aux
différenis niveaux et degrés d'enseignement a été convertie
en un fiux démographique parfaitement quantifiable. On a
élabli les taux de passage d'un cours & l'autre, ceux de
redoublement, d'abandon et de choix entre les différents
types d'enseignement. Toute cette partie est une fidéls
adaptation du modéle Unesco aux structures espagnoles,

Au lieu de considérer ces flux de population scolari-
sable sous une optique déterministe, le modéle espagnol
est présenté de fagon telle que 'on a simulé les effets quj
pourraient résulter de la modification de i'un ou 'autre des
paramétres du modéle : taux d’abandon, de redouble-
meny, etc. De cette fagon, le modéle espagnol ne se
contente pas d'étre une étude prévisionnelle portant sur les
prochaines années, il est réellement une étude permettant
de mesurer I'influence qu'auront dans quelques années les
mesures pédagogiques décidées actuellement.

De plus, le modéle espagno! est congu de fagon telle
que la structure du systéme éducatif se modifie delle-
méme avec le temps. On a également pris soin — et ¢’est
sans doute la plus authentique innovation du modéle espa-
gnol - que cette étude soit adaptable & n'importe quslle
structure, de fagon qu'elle puisse servir également d'ins-
trument d'analyse permetiant de définir un nouveau sys-
teme éducatif plus perfectionné,

A linstar du modéle de I"'Unesco, le point de départ
pour l'estimation des colts de I'éducation est constitué
par quelques modules de colt par éldve, et par niveau
d’enseignement, envisagés selon différents concepts d'in-
vestissements.

Un exemple d'utilisation du programme peut &trs, par
exemple, d'étudier, gréce A une série do simulations, quelle
est la méthode optimum pour mener a bien la transition
d'une structure du systéme éducatif a4 une autre. On peut
également I'utiliser pour comparer quantitativement les ren-
dements donnés par application de 2 (ou plus de 2) strue-
tures différentes.

En résumé, on peut dire que le « Llvre rouge » n'est
en aucune fagon la réforme éducative, mais un de ses
éléments. Dans celte optique, it 2 servi pour la réalisation
d'une étude sur les colts du nouveau systdéme, en envisa-
geant les différentes alternatives possibles, et if a obtenu
pour les 10 prochaines années des résultats qui pesuvent
étre qualifiés d'excellents.

La caractéristigue essentielle du modgle espagnol de
développement éducatif, c'est la souplesse qui lui a permis
de s’adapter aux diverses circonstances qui peuvent se
présenter dans un cadre éducatif, ainsi qu'aux critéres et
priorités de caractére politigue qui peuvent influencer I'im-
plantation du nouveau systéme.

G.M.




RUIZ BERRIO (Julio). — Politica escolar de Espana en el
siglo XIX : 1808-1833. (Politique scolaire de I'Espagne au
XIX® sigcle) Madrid. — Institut de Pédagogie San José de
Calasanz, 1970. — 25 cm, 491 p,

Julio Ruiz Berrio, professeur d'histoire de Péducation &
PUniversité de Madrid, s'intéresse & la recherche histori-
que depuis plusieurs anpnées. La plupart de ses publica-
fions dans ce domaine sont axées sur I'stude de Péduca-
tion en Espagne, au cours de la période contemporaine.
Son dernier ouvrage se situe dans la méme optique, ayant
pour but de déterminer les origines immédiates de la poli-
tique scolaire pratiquée en Espagne au XIX° siécle, et
durant une grande partie du XX° siecle. L'auteur centre son
étude sur un document {rés important : le « Projet de
décret concernant le réglement général de l'enseignement
public » présenté aux Cortés en mars 1814. Ce Projet peut
étre considéré comme la premiére loi générale d'éduca-
tion de I'Espagne. Dans la péricde historique éiudiée par
I'auteur, s& créent les lignes de force et les structures qui
vont régir 'enseignement espagno! pendant plus de cent
ans (compte tenu de certains mouvements pédagogiques
qui se sont orientés surtout vers la réforme de la qualité
de 'enseignement). Julio Ruiz Berrio, avec un grand souci
d'honnéteté intellectuelle, examine tous les aspects et
toutes les orientations ayant eu quelgue rapport — méme
peu important — avec l'enseignement durant la période
considérée. On notera le remarquable chapitre consacré
aux idées pédagogiques ayant cours dans la « société »
d'alors {les pages consacrées & l'enseignement des filles
sont révélatrices 1), ainsi que celui consacré & 'économie
scolaire.

En appendice, des textes didactiques et des ouvrages
pédagogiques du XIX® sigcle ainsi qu'une abondante biblio-
graphie. Des illustrations d'époque, judicieusement choi-
sies, compiétent cette excellente étude historique.

C.M.

WINTERHAGER {W.D.). — Lehrlinge, die vergessene Majo-
ritdt (Les apprentis, ce groupe majoritaire que Pon
oublie). — Beltz, Weinheim, Berlin, 1970. — 185 cm,
126 p.

En Allemagne fédérale tous les jeunes regoivent une
formation obligatoire jusqu'a i'age de 18 ans. L'enseigne-
mernit obligatoire se terming & 16 ans mais les jeunes gens
qui ne veulent pas poursuivre leyrs études doivent suivre
un apprentissage fait en partie sur le tas, en partie &
I'école.

A 18 ans les jeunes peuvent alors devenir des ouvriers
qualifiés 2 part entiére, mais ils n'ont aucune vole nor-

male d'accés & un poste supérieur. Ayant irés peu de
formation générale, ils se trouvent sur une voie de garage.
60 % des jeunes gens d'une classe d'&ge sont dans ce
cas.

La formation actuelle des apprentis répond plutdt aux
besoins d'une société pré-industrielle qu'a ceux de la
société actuelle. Bien des jeunes font leur apprentissage
dans de petites entreprises ol ils sont de véritables
Maitres-Jacques et ol ils regoivent un enseignement théo-
rique de quelques heures par semaine (8 heures souvent).
Seulement munis de ce maigre viatique, ils se trouvent en
dehors du circuit de promotion sociale...

Cette situation déplorable se maintient pour un certain
nombre de raisons : cette main-d'ceuvre trés bon marché
permet 2 de nombreuses petites entreprises de se main-
tenir en vie. De son coté, celle-ci, sans grand horizon, se
préoccupe surtout de marquer sa différence par rapport
aux manceuvres, victimes toutes désignées du moindre
aléa économigue. Dispersés et peu soutenus par les syndi-
cats, les apprentis auront de la difficulté & se faire enlen-
dre. A ces obstacles s'ajoute celui de I'appartenance a
deux ministéres de tutetle : le ministére de 'Economie et
celui du Travail. Ce sont généralement les chambres des
métiers qui réglementent en détail I'apprentissage.

Cependant ce secteur pourrait bénéficier du mouve-
ment général de réforme qui agite actuellement Ja Répu-
blique f&dérale et qui précisément cherche & intégrer
lenseignement professionnel et I'enseignement général
dans le cursus scolaire normal et & faire sortir celui-la de
son ghetto.

Ce plaidoyer en faveur d’'une majorité irrémédiable-
ment rejetée par le progrés économique et social, fait par
un homme d’expérience, se termine par un certain nombre
de propositions destinées a réintégrer les jeunes apprentis
dans la soclété moderne.

M.T.

YARRINGTON (Roger). — International development of the
Junior College Idea (L'évolution du concept d'Institut uni-
versilaire). — American Association of Junior Colleges,
Washington 1970. — 21 cm, Xt p,, 228 p., tabl,, stat.

Les Américains furant les premiers & créer il ¥ & une
cinquantaine d'années les « Junior Colleges » qui corres-
pondent approximativement & nos récents Instituts Univer-
sitaires de Technologie et constituent un enseignement
supérieur court orienté vers Paccés immédiat au marché du
travail. Cette création répondait & un besoin de la nouvelle
s0ciété industrialisée tant sur le plan technique {nécessité
de former des travailleurs hautement qualifiés) que sur le
plan psychologique (prise de conscience par les masses
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du droit & la culture). Par la suite les éducateurs de nom-
breux pays, en particuller ceux d'Asie et du Tiers-Monde,
se sont intéressés aux expériences des Etats-Unis dans
ce domaine.

Pour dresser un bilan des recherches et des réalisa-
tions effectuées dans ce secteur de 'enseignement supé-
rieur & I"échelle internationale, le rédacteur de cet ouviage
a sélectionné et regroupé les plus importants articles
publiés dans [e Journal de I'Association des « Junior
Colleges » ces derniéres années.

La premiére série d'articles est consacrée & I'expasé
de Pévolution des Instituts universitaires (appelés égale-
ment « Colleges de deux ans » car ils correspondent en
principe aux deux premiéres années d’université) a I'étran-
ger, notamment au Japon qui a d& former trés vite une
main d'ceuvrs appropriée A ses ambitions technigues et
économiques et résorber I'énorme excédent de candidats
a l'université. La situation est également décrite au Canada,
4 Formose, en Jordanle, en iran, 4 Ceylan, aux Indes, en
Amérique du Sud, en Grande-Bretagne, etc.

La deuxiéme partie du livie analyse la conception
americaine du « Junior College » et son adaptation dans
'optique d'un enseignement international. Les Colléges
américaing sont organisés en vue de recevoir {e plus pos-
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sible d'étudiants et d’éducateurs étrangers, notamment le
« Fashion institule of Technology » de I'Etat de New York
qui accueille parmi ses 2 000 étudiants 3 2 4 % g'étrangers
du monde entier (excep!é des Frangais). Des Colleges
américains envoient des assistants en Afrique et mettent ay
point des projets de coopération afin d'aider les Etats afri-
cains & Installer des Instituts universitaires de Technologle
pour former du personnel technique et administratif mieux
qualifié,

En conclusion l'auteur présente le Rapport de I'Assem-
blée internationale réunie par I'Association américaine des
Junior Colleges & 'occasion de son cinquantiéme anniver-
saire en février-mars 1970. Dix-huit pays ont participé a ce
congrés qui a permis d’ouvrir un dialogue entre les éduca-
teurs américains promoteurs de lidée du Junior College et
les responsables étrangers de I'élargissement du systdme
d'enseignement supérieur dans leur propre pays. Les dis-
cussions finales furent centrées sur les moyens d'échanger
les informations. Le meilleur moyen semble &tre 'échange
de personnes spécialisées dans I'éducation pré-universi-
taire. Une collaboration infernationale favorisera I'essor des
Instituts universitaires destinés & fournir les cadres moyens
nécessaires aux pays en voie d'industriatisation.

N.R.




A TRAVERS
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PEDAGOGIQUE

ETATS-UNIS

DANEMARK

ESPAGNE

Structures de I'enseignement

1. EDUCATION PRESCOLAIRE.

SPODEK (B.). — Sources of early childhood curriculum (Les sources d'un programme
pré-élémentaire). — In : The education digest, vol. 36, n® 5, janv. 1971, pp. 49-52,

Pour F. Froebel et M. Montessori 'observation de Venfant est la premiére source de
création d'un programme : dans les jardins d'enfants de Froebel on insiste sur les
manipulations d'objets, les jeux de mime avec les doigts, les chansons. Une autre
théorie est fondée sur le développement de Penfant : efle conduit & séparer les
enfants par niveau d'age et 2 leur fournir des activités appropriées 4 leur stade
d'évolution psychologique et physique. La théorie de ['acquisition du savoir rend
comple de transformations & trés court terme, contrairement a la théorie du déve-
loppement. Le programme est alors congu comme un moyen d'améliorer Vintelligence
évaluée grace a des tests. Le contenu du programme pour Pécole primaire justifie
egalement des cours d'initiation par exemple de préparation 2 1a lecture.

2. ENSEIGNEMENT ELEMENTAIRE.

Sma skoler - store skoler (Petites écoles - grandes &coles). — In : Foikeskolen, n® 1,
8 janv. 1871, pp. 812,

Polémique autour d'un rapport fait par la commission des structures de |'école
primaire. Ce rapport défend-ii inconditionnellement les petites écoles (225 &léves
approximativement) 7 Le changement d'école aprés les sept années d'études obliga-
toires est-il Ia régle ? Quels sont les facteurs expliguant pourquol tel enfant se contente
de terminer I'école obligatoire sans poursuivre des é&tudes ? En quoi le fait que les
classes supérigures se trouvent dans le méme bétiment scolaire peutsil influencer les
enfants & poursuivre leurs études ?

SALAZAR SALVADOR (Candido). — La escuela unica (L’école unique), — In ; Servicio,
n® 1161, 8 mars 1971, pp. 6-7.

Pour en terminer avec les privilégas anachroniques, il faut rendre effective la sociali-
sation de l'enseignement, et faire disparaltre toute trace d'enseignement « de ciasse »,
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trécole élémentaire. — In ; Les Amis de Sévres, n® 1, 1971, 63 p.

Les auteurs des différents articles de ce numéro recherchent les raisons de P'inadap-
tation actuelle de I'école élémentaire et ébauchent le visage qui pourrait &tre celul de
I'école élémentaire rénovée.

En se reportant & I'évolution historique de l'enseignement élémentaire, L. Legrand
montre pourquol cet enseignement est resté essenticllement intellectuel en dépit
des Instructions officielles qui préconisent les méthodes actives et des études psycho-
logiques nombreuses et convergentes qui insistent sur le caractére néfaste d'une
pédagogie strictement intellectuelle. La diminution du nombre des éldves par classe’
et I'amélioration de la formation des maiires sont des facteurs qui permettront de:
réduire les retards scolaires (plus de 45 % d'éléves retardés au CM 2 actueliement)
mais ces mesures doivent étre accompagnées d'une compidte transformation d'esprit
qui doit porter sur 'ensemble des activités de I'écolier.

G. Noé&l brosse un tableau des modifications gu'implique, & plus ou moins longue
échéance, la mise en place du tiers-temps. Le fiers-temps en proposani un nouvel
équilibre interdisciplinaire et une grande souplesse d'organisation entraine des réper-
cussions profondes sur la conception pédagogique de la classe et sur le style et
'esprit de la relation maitre-éléves. 1l est une incitation au décloisonnement interdisci-
plinaire : rapprochement entre des disciplines qui avaient traditionnellement tendance
4 g’ignorer, telles que le frangais et les mathématiques, regroupement sous la rubrique
dite « activités d'éveil » de disciplines apparemment disparates, interférences auss|
entre disciplines fondamentales et activités d'éveil, ces derniéres pouvant élre le
moteur de toute I'activité scolaire. Les acquisitions des connaissances sont envisagées
davantage en fonction des facultés mentales d'appréhension, de compréhension,
d'organisation qu’elles dévetoppent que d'aprés le contenu formel des connalssances
mémes. « Il ne s'agit plus essentiellement d’apprendre, ni méme d'apprendre &
apprendre, mais d'apprendre a devenir, selon la formule consacrée par le colloque
d'Amiens, »

Successivement sont étudiées les modifications apportées dans !'enseignement des
diverses disciplines : ‘

— dans l'enseignement du frangais ol une pédagogie plus intuitive et plus simple et
en méme temps pius systématique doit permettre de compenser le déficit linguis-
tique des éléves sociatement défavorisés et donner A 'ensemble des éléves accas
aux grandes ceuvres littéraires ;

-- dans I'enseignement des mathématiques dont la rénovation répond & des impératifs
psychologiques et pédagogigues en méme temps que mathématiques ;

— dans I'éducation physique qui participe & 'éducation intégrale ;

— dans l'initiation & I'étude des fails naturels qui se propose, en sollicitant la parti-
cipation active des éléves, d'apporter & ta fois une connaissance du milieu naturel
et une initiation & la pensee scientifique ;

— dans les activités artistiques qui, par leur caractére créateur, participent a I'éveil
de {a personnalité.

Dans une école rénovée une véritable liaison doit s'organiser enire |'école élémen-
taire et I'dcole maternelle d'une part et 'école élémentaire et le 1°° ¢ycle de l'ensei-
gnement secondaire d’autre part afin d'apporter une véritable continuité non seule-
ment dans [es modalités de fonctionnement de la classe mais dans I'organisation
méme de 'école et le déroulement de la scolarilé. C'est dans ¢e but que sont actuek
lement expérimeniées des formules d'organisation scolaire en cycles dont l'unitd
dépasse 'année scolaire et de classes en groupes diiférenciés ou groupes de niveau
matiére olt chaque &léve travaille selon son propre rythme.
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ELIOU (Marie;. -~ Scolarité primaire et accés au second degré au Niger et au Sénégal
- 1967. — In : Tiers Monde, t. XI, n° 44, oct.-déc. 1970, pp. 733-758.

Cet article rend compie du 5° tome d'une élude réalisée par 'LED.ESS. sur « les
rendements de Penseignement du premier degré en Afrique francophone ». Aprés
I‘_analyse des aspects quantitatifs du probléme dans les quatre premiers tomes
(imporiance des abandons et des redoublements dans chaque pays, comparaison des
rendements, elc.) sont exposés les résultats d'une enquéle effectuée au Niger et au
Sénégal sur : « la scolarité primaire et I'accés au secondaire ». La premiére parlie
situe ia populalion scolaire étudiée et précise Iimportance relative des diverses caté-
gories d'enseignement et d'éléves ; les deux autres examinent successivement les
facleurs sociaux de I'accés au second degré : origines géographiques, éthniques,
socio-professionnelles et culturelies, et les facteurs purement scolaires,

DESTRUHAUT (G.). — La ruralisation de Penseignement au Rwanda. — In : Revue
pédagogique du Rwanda, n® 24, oct.-déc. 1970, pp. 919

La siluation socic-économigque du Rwanda et les motifs de la réforme de I'enseigne-
ment primaire ; les objectifs, les méthodes et les moyens 4 metire en ceuvre pour
adapter un programme de ruralisation de l'enseignement aux plans préconisés pour
le développement national. Différences entre I'enseignement agricole actuellement
dispensé et la ruralisation de I'enseignement congue pour former les hommes qui
s'intégreront dans une action de développement agricole et social. Le probléme du
recyclage et de la formation des maitres.

3, ENSEIGNEMENT SECONDAIRE.

MATTIOLI (C.). — Verso la nuova secondaria {Vers un nouveau secondaire). — In :
Orientamenti Pedagogici, nov.-déc. 1870, pp. 1705-1717.

Analyse des positions récentes sur e probléme du renouvellement du secondalre.
Une hypothése radicale est nécessaire.

SOTTILI (G.C.). — Pro e contro I'cbblige a sedlcl anni {Pour ou contre 'école obliga-
toire &4 16 ans). — In : L'Educatore italiano, 15 nov. 1970, pp. 6 4 7.

R&flexions sur les problémes que pose 'obligation de scolarité & 16 ans. L'unanimité
nest qu'apparenie ou peu fondée.

VAN WOLFEREN (M.D.). — Discours, prononcé a l'ouverture de I'école polyvalente
pour Penselgnement scientifique préparatoire et I'enseignement préparatoire général
supérieur. — In ; Documentatieblad, janv, 1971, p. 2,

Au beu de maintenir deux écoles séparées {gymnase et athénée), on veut donner la
place centrale & la continuité des matigres scolaires et, en offrant aux éléves la
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possibilité d’assimiler ces matiéres & leur rythme individuel, arriver & un groupemsnt -
souple des éléves des deux types d'écoles.

—r—— e

LINUL {St). — Scoala generala de 10 ani bazd a invilaméntului profesional (L'éc:c:l.gI
générale de 10 ans, base de I'enseignement professionnel). — in . Revista de peda-)
gogie, n° 12, déc. 1970, 19° année, pp. 15-21.

Nécessité de l'orientation permanente de 'activité des enseignants d'aprés le principe
de l'unité et de l'interaction enfre les différents degres d'enseignement, le principe|
du respect sirict des exigences de corrélation et de continuité de celles-ci. :

}
|
MENCINSKAJA (N.A). -~ Vcecohscee srednee obrazovanle, novye programmy sko!yi
problemy psthologii (L'enseignement secondaire général, les nouveaux programmesi

scolaires et les problémes de la psycholegie). — In : Voprosy Psihologii, n® 1, janv.-
fevr. 1971, pp. 7-13.

Les perspectives du développement du systéme actuel de I'enseignement secondaire
sovigtique. Les taches de la recherche psychologique concernant I'élaboration d'une
méthodigque adaptée a cette évolution,

4, ENSEIGNEMENT SUPERIEUR. |

La réforme des structures de 'enseignement supérieur en Belgique,

La loi qui vient d’étre votée reconnalt une égale valeur aux différentes formes de?
I'enseignement et crée une passerelle entre elles. C'est ainsl qu'un étudiant ayant'
commencé des études scientifiques & l'université pourra entrer dans une école
d'ingenieurs techniciens et y falre valolr son acquis scientifique.

Sont mis sur un plan d'égalité huit types d'établissement : université, enseignement’
superieur technique, enseignement supérieur économique, enssignement supérieur|
agricole, enseignement supérieur paramédical, enseignement supérieur social, ensei-}
gnement supérieur artistique, enseignement supérieur pédagogique. lls auront la
méme structure administrative et dépendront de la méme direction de Iensengnement

supérieur. i
I

Conséquences politiques de Fexpansion de 'enseignement supérieur, — In @ L Obser-J‘
vateur de "O.C.0.E.,, n® 50, févr. 1971, pp. 13-18. .
Les diverses raisons qui ont motivé I'expansion de I'enseignement supérieur depuis;
1950 {accroissement du nombre des dipidémeés du secondalre, tendance & ia démocra-%-
tisation de l'enseignement, augmentation de la participation féminine, accés dit
l'université aux dipldmés d'un éventall pius large d'écoles secondaires..). Schémasii
de croissance et conclusions qui en découlent (pas de relation apparente entre Izl
population scolaire et la richesse d'un pays, réle modéré du facteur démographique;,
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etc.). Les grandes tendances de la répartition des éludiants par branches d'studes.
La production de I'enseignement supérieur et le rendement des systémes. Les pro-
blémes qui se posent aux responsables de 1a politique.

L’An | de l'université ouverte.

Aprés plusieurs années de recherches, de planification et de controverse dont nous
avions rendu compte dans cette rubrique, l'université ouverte, premiére université
populaire non traditionnelle, a été inaugurée le 1°F janvier 1871 par 25000 étudiants,
aprés avoir regu sa Charte royale en julllet 1970,

Cette université a pour objectif de démocratiser I'ensgignement supérieur en permet-
tant & des adultes employés 4 plein temps ou incapables de se déplacer, & des
jeunes n‘ayant pas suivi la filidre classique du baccalauréat, de préparer des dipldmes
universitaires en étudiant a temps partiel et extra-muros. Son Vice Chancelier le Dr
Walter Perry 'a ainsi définie devant la Société Royale deg Leltres : cette université
nouvelle a 6té « fondée pour procurer des possibilités d'enseignement supérieur a
lemps partiel & ceux qui, pour des raisons diverses se sont vu refuser cette chance
par manque de moyens adéquats dans les institutions existantes ». Comme I'a précisé
le chancelier Lord Crowther le choix du nom finalement adopté — se substituant au
premier titre « d'Université des ondes » (University of the Alr) — est significatif ;
cette université est en effet ouverte géographiquement : son centre de gestion est
localisé 4 Milton Kreynes dans le Buckinghamshire mais elle s’adresse aux éléves de
tous les points de I'Anglelerre ; elle est ouverte socialement & tous les candidats
agés d'au moins vingt et un ans, ayant un niveau suffisant pour s'y inscrire sans les
conditions classiques exigées dans toutes les autres universités ; elle est également
ouverte intellectusllement, préte & expérimenter de nouvelles méthodes d'enseigne-
ment, de nouvelles conceptions pédagogiques et eile utilise déja les moyens les plus
modernes : radio, télévision, cours par correspondance soigneusement harmonisés.

Le campus de Milton Keynes est le centre de conception de réalisation et de distri-
bution des cours, 120 enseignants et 230 membres techniques et administratifs colla-
borent dans un climat de tension tréds vive pour que les étudiants regoivent toutes les
quatre semaines leur enveloppe contenant tout le matériel pour une séquence d'un
cours, les exercices et les tesls & autocorrection ainsi que les devoirs personnels

. quils renverront pour une correction deétaillée et notée, dans un délai fixé. Le per-

sonnel enseignant collabore également avec des spécialistes de la BBC pour la
production d'émissions de radio et de télévision qui renforcent les cours par corres-
pondance. Une émission de radio et une émission de télévision sont consacrées
chaque semaine & chacun des quatre cours de propédeutique qui constituent le
programme de cette premiére année de I'Université ouverie {sciences sociales, [etires,
mathématiques, sciences). Ces émissions sont retransmises une fois aux heures
d’écoute maximum.

Pour que les étudiants puissent bénéficier de l'expérience du travall en commun et
de la présence, psychologiguement irremplagable, d’'un professeur, 200 « centres de
visionnemen! » locaux sont prévus. Les étudiants s'y réunissent chaque semaine pour
é&couter et regarder leur émission hebdomadaire, pour discuter entre eux et avec des
assistants & mi-temps dont le 1dle est de conseiller, d'éclairer certaines parties du
cours écrit. Dans le méme but, des séminaires d'¢té sont également prévus dans
plusieurs régions du Royaume Uni. La responsapilité du fonctionnement de ces centres
est confiée & 14 directeurs de régions : deux & Londres, un & Oxford, Manchester,
Cambridge, Birmingham, Edimbourg, Leeds, Brisiol, Newecastle, Nottingham, Cardiff,
Belfast. Ces directeurs sont chargés de monter dans les « centres de visionnement »
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une bibliothéque audio-visuelle avec les archives des cours antérieurs enregistrés ep
vidéo et de racruter des assistanis & mi-temps dans les diverses spécialités poyr-
encadrer les éludiants. Le petit nombre d'étudiants qui ne peuvenl se rendre auy
centres de vislonnement seroni visités régulieremen! par des assistants itinérants.

Sur le plan administratif 'université ne subissant pas toutes les contraintes dues a"
la présence effective des étudiants a pu utiliser les méthodes les plus rationnelles;
en s'aidant d'ordinateurs, Les machines peuvent faire les emplois du temps, noter
les tests & choix multiple spécialement congus, elles peuvent dans tous les cag
enregistrer et ordonner les notes et les grades donnés réguliéremeént a4 chaque
étudiant par les correcleurs. La réception des devoirs et leur redistribution aux
correcteurs peut aussi se réaliser automatiquement ainsi que l'empaguétage des
documents & envoyer. Le diregteur de ia distribution est seion ses propres lermes
responsable non d'une université mais d'« une usine » dont le fonctionnement est
complexe.

C'est dans le domaine de la produciion des cours que se rencontrent fes plus grandes|
difficultés. Pendant les dix-huit mois précédant 'ouverture de l'université, des pro-
fesseurs et des spécialistes des moyens d'enseignemeant ont di engager une véritable
course contre la montre pour produire quaire programmes complets représentaniig
chacun 36 semaines de travail pour I'équivalent de 30 000 étudiants (puisque 5000
étudiants suivent deux pregrammes simuitanément). Pour chacun des quatre pro-
grammes uné douzaine de professeurs (aidés d'experis, de techniciens, de program-
meurs) ont mis au point les 36 séquences d'étude : matériel didactique, tests, cours
radicdiffusés et 16lévisés accompagnés de brochures explicatives. Ce matérie] est
testé sur des étudiants-types sélectionnés, et modifié en fonction des réactions de
ces éleves. C'est seulement au terme de celle premiére annde de cours que {'on
pourra estimer les résultats de ce télé-enseignement qui n'est pas un banal enseigne-
ment par correspondance modernisé, mais une véritable révolution dans la pratique
pédagogique. Les erreurs seront identifiées et les réussites exploitées au bénéfice
des nouveaux étudiants et des anciens qui entreprendront alors la deuxiéme année
du programme de licence.

Référence :

The Open University. — Prospectus, 971, 112 p., tabf,

Lewis {Brlan}, =- Course production at the Open University | : some basi¢ problems. — In
British Journal of Educational technology, Vol, 2, n®' 1, janv. 1871, pp. 4-13.

Mediicott (Paul). — Out in the open. — In : The times educaticnal supplement, 1er janv. 1371

pp. 12-13.
Otfsen (F./.). — The Open Universily, — (n : Education news, Vol. 12, ne 12, ddc. 1970, pp. 3-7.

VUILLEMIN (André). — Université de Madagascar. — In : La revue de I'AUP.ELF:
vol. 8, n® 2, automne 1970, pp. B6-99. .

Historigue et généralités : composition de l'université, effectifs... Les activiltés des
différents établissements : facuités, écoles el instituis. Réformes entreprises et prin
cipaux cbjectifs : adaptation des programmes et des méthodes ; scuci de procure
une formation prolessionnelle immédiatement utilisable ; développement de "éducatior
permanente et des tiches de promotion sociale ; effort de décentralisation.



POLOGNE ILECSKO (Bogdan). — V konferencla minisirow szholnictwa wyzszego krajow Socja-
listycsnyck (V* Conférence des ministres de I'Education supérieure des pays socia-
listes}. — In : Zycie Szkoty wyzsze], n® 12, 1970, Varsovie, p. 3.

Compte rendu de la V* conférence des ministres de IEducation supérieure des pays
socialistes en 1969 et 1870 & Berlin.

Les problémes discutés pendant cette conférence : 'éducation communiste des jeunes
étudiants ; la place des écoles technigues dans le systéme éducalif ; comparaison
entre les équivalences, les dipldmes des pays socialistes ; organisation de collabora-
tion entre les pays et introduction de nouveaux moyens didactiques.

REPUBLIQUE r‘(Le projet de lol-cadre de I'enseignement supérieur en République Fédérale Allemande.
FEDERALE )

ALLEMANDE La ol du 12 mai 1969 a donné & I'Etat fédéral te droit d'élaborer un plan-cadre valable
pour tous les établissements supérieurs de T'Allemagne. Cette loi était devenue
nécessaire en raison de la proiifération des projets (il y en eut 30 en deux ans) qui
menagait ['unité culturelle du pays.

Le plan-cadre adopté par le gouvernement fédéral le 30 décembre 1970 concerne
aussi bien la réforme des structures de I'enseignement supérieur, que I'organisation
des études et des examens et le stafut du personnel enseignant et estudiantin,

|| fait suite aux théses que I'Etat fédéral avait dégagées en février 1970 et qui représen-
taient une base de discussion (voir revue n® 12, p. 73-75).

Réforme des structures de I'enseignement supérieur :

©  Le gouvernement fédéral propose la création d'universités globales Intégrées qui
allient recherche, enseignement et éiudes et abolissent le cloisonnement institution-
nel existant entre les cycles d’études des différents types d'établissement de l'ensei-
agnement supérieur (université, école supérieure de pédagogle, écoles techniques
supérieures). L'enseignement supérieur intégré (integrierte Gesamthochschule) réunit
des filieres d'études ayant des directions et des buts différents et facilite un choix
différencié entre les orientalions possibles. Ces filiéres se terminent par un examen
et elles peuvent se superposer les unes aux aulres selon teur niveau car elles repaosent
sur une bhase scientifique. Chacune des filiegres établit une relation qui ui est propre
entre la recherche, I'enseignement et I'étude.

Tout établissement supérieur global ne contient pas forcément toutes les filieres.
Chacun a son centre de gravité propre.

Cette rtéforme pourrait étre le premier pas vers une université ouverte « Offene
Hochschule » qui serait composée d'un ensemble de disciplines, et abolirait le prin-
cipe de la chaire professorale at des instituts. Dans chaque discipline la gestion des
i moyens d'études, la détermination des programmes et les devoirs des participants
seraient réglés dans le cadre de décisions collégiales. La direction d'une discipline
changerait régulierement de titulaire. Les conditions d'études et d'examen seraient .
dans chaque cas établies par les spécialistes intéressés.

Réforme des éludes et des examens :

Le sysiéme universitaire actuel ne permettait pas |'uttlisation des derni2res recherches
en didactique ni 1a réduction de la durée des études.

L'enseignement nouveau modéle doit répondre a plusieurs impératifs :
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— adaptation continve & 'état des sciences et au développement du monda g, .
travail, donc réforme continue ;

— encouragement au développement de la pensée théorique et systématique et 3
résolution de nouveaux problémes. 1l faul préparer I'aptitude et les motivation
nécessaires A4 un apprentissage permanent ;

— formulation assez large des objectifs de fagon que les éiudes scientifiques offren
la base d'un large développement professionnel (d'ol la nécessité de préparer ¢
des « champs d'activitd »).

Plus que par le passé, les études conduiraient a des activités d'application oy de
recherche.

Mettre fin 4 des études étant toujours une décision arbitraire, toute étude peut &tr
reprise & tout moment. Grace A la ressemblance des programmes entre des filidres
volsines, des corrections d'orientation peuvent étre effectudes,

Dans les différentes filidres les étudiants doivent avoir la possibilité de choisir Ie
cenire de gravité de leur choix et prendre part & des travaux interdisciplinaires.

Ceotte réforme voudrait lutter contre la prolongation excessive des études, coliteuses
pour I'Etat, et préjudiciables pour les plus jeunes auxquels on doit appiiquer ur
numerus clausus.

Pour répondre & tous ces impératifs, 'enseignement supérieur doit mettre au point une’
didactique, développer et expérimenter de nouvelles filigres et de nouvelles méthodes.:
Le recours & un enseignement sous forme de cours limités dans le temps et des études’
a distance sont 'objet d’expérimentation. Une combinaison d’études directes st d'étu.’
des & distance pourrait &tre envisagée. y

Statut du personnel ! '

La hiérarchie traditionnelle du personnel enseignant est transformée. On distingue
dans le plan-cadre : |

-~ |@s professeurs et les professeurs-assistants ;
— les collaborateurs scientifiques et artistiques ; |

-— los assistants vouds & des taches particulidres se rapportant & des orientationsi
déterminées. ‘

Les conditions d'accés & un poste d'enseignant de I'enseignement supérieur doiven]
faire l'objet d'un prochain projet de loi. 1l s’agirait de faciliter la promotion des
maitres qualifiés.

Tous les membres de I'université, et par conséquent aussi les étudiants et les auxi-
liaires, participent & l'autogestion dans des domalnes variant avec les fonctions gu'ilsi
occupent. Tous les groupss sont représentés dans les organes colléglaux de l'univer,
sité. Une uniformisalion de 'administration permet de renforcer 'autogestion.

Pes délais restreints sont proposés aux Lander pour harmoniser leur légistation.

Si 'on compare cstte loi-cadre aux 14 théses, on remarque qu'il n'est plus question ni
d’uns institution centrale chargée de répartir les places d'étudiants disponibies dans
les universités, ni d'une commission fédérale destinde & mettre en ceuvre une réforme
générale des études. Ces suppressions devraient rallier au projet ceux gqui craignen
que I'Etat n’'empiéte sur Iindépendance de I'université. D'autre part, le gouvernemen
s'engage résolument dans ia vole de l'université globale intégrée, se trouvant sur Cé
point en désaccord avec |'opposition qui souhaiterait une université globale coopéra
tive. Bien que le projel ait encore de nombreux adversaires, it vient d'étre adopté pat
le Bundesrat ou Gonseil fédéral chargé de représenter les 11 Linder. Dans ce caf
il serait présenté au parlement dans I'é1é prochain.




AUSTRALIE

Vers les années 1980-1985, I'université nouvelle devrait &tre en place. Elle serait radi-
calement différente de celle que Humboldt créa au début du XIX® sidgcle, et pourrait
accuelllir 25 % des jeunes d'une tranche d'age au lieu des 13 % actuels. Elle serait
caractérisée :

— par la démocratisation intérisure permettant la participation de tous les groupes
au processus de décision tout en sauvegardant la liberté de la recherche et de
I'enseignement ;

— par une autonomie accrue et une autoresponsabilité des universiiés contrebalan-
cées par un renforcement de la coopération avec FPEtat et 1a société ;

— par Pabolition radicale des hiérarchies dans le corps enseignant et le placement
différencié dans la recherche et/ou dans I'enseignement, les rétributions dépendant
du travail & fournir ;

— par la collégialisation et éventuellement fa démocratisation des décisions essen-
tielles, sans nuire & l'efficacité et la productivité ;

— par une réforme profonde des études, dont la durée serait raccourcie et qui serait
soutenue par une orientation avertie ;

- par encouragement & un nouveau type d'universitaire majeur, indépendant et
critique,

Espérons que cette réforme trés onéreuse raménera vers l'université les professeurs
ot les étudiants qui commengaient & se détourner d'elle,

Blbliographle :

‘I,-Iv?chschugr?thmengese!z Entwurf, — In : Hochschule 3 {Sonderdruck) Bundesminister fir Bildung und
ssenschaft,

Bildung und Erzlehung, n° 1, 1971 - n® 2, 19711 - n* 3, 1971,

Akademischer Dilenst, n° 3, 22 Janvier 1971,

Frankfurter Allgemeine Zeitung.

La formation des maitres.

£n Australie il existe des écoles normales tenues par le gouvernement et des écoles
normales privées, principalement religieuses. En effet toutes les édcoles maternelles
sont privées et il existe des colléges spéciaux pour former les institutrices d'école
maternelle. Dans fes autres coliéges privés 1a majorité des éléves-maltres (82,6 %) se
destinent & I'enseignement primaire : en 1969, 1309 futurs instituteurs étaient inscrits
dans les colléges privés pour 13294 dans les colléges du gouvernement, soit un
rapport de 10 %o,

De méme qu'aux Etats-Unis, chacun des six Etats qui composent la Fédération austra-
lienne jouit d'une grande autonomie pour la planification de son systéme d’enseigne-
ment et jusqu'a une période récente il supportait la quasi-totalité des frais de finan-
cement de I'éducation & I'exception d’'une assistance aux universités par le gouverment
fédéral. A parlir de 1967 le gouvernement a fourni aux Etats une aide de 24 millions
de dollars pour la construction et I'éguipement des écoles normales jusqu'en 1870.

Le programme a &té reconduit avec une provision de 30 millions de dollars pour les
trois anndes suivanies. Chaque Etat réalise librement ses projets, le gouvernement
fédéral se contente de superviser les travaux. Un « Projet » de 2 millions et demi de
dollars a &éié entrepris en 1968 pour aider au développement des colléges préparant
a l'enseignement pré-élémeniaire. Les étudiants des divers établissements pédagogi-
ques qui ne se sont pas engagés & servir dans Penseignement public peuvent deman-
der des « bourses d'enseignement universilaire et apprefoadi » pour suivre les cours
généraux et professionnels.
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Le programme général et professionnel des écoles normales est désormais portg g
trois ans (queélques programmes de deux ans subsisient encore). Les étudiants y
entrent munis du certificat de fin d'études secondaires (high school cerlificate) e
nobtiennent ie certificat d'aptitude pédagogique qu'aprés deux années d'exercice
probatoire. Les écoies normales proposent plusieurs types de cours :

— Un programme peour I'enseignement primaire qui comprend la pédagogie, 'anglais, -
les mathématiques, les diverses sclences, les arts, le travail manuel, I'éducation
physigue, I'élocution, I'hygiéne scolaire.

- Un programme spécialisé dans I'enseignement du 1°7 cycle d'école primaire, Les
institutrices ainsi formées enseignent dans les « petites classes » et éveniuelle.
ment dans les classes maternelles.

— Un programrne pour I'enseignement secondaire du premier cycle dans la discipline
choisie.

— Un programme pour l'enseignement de I'économie domestique qui comprend des
cours de pédagogie, anglais, hygiéne, éducation physique, instruction civiqus,
économie domestique, diététique, art textile, éducation des enfants.

— Un programme pour ['enseignement de la couture qui comprend des cours de
pédagogie, anglais, biologie, éducation physique, dessin, coupe couture et af
textile en lialson avec un collége technique. Les éléves-professeurs doivent égale
ment studier en complément 'économie domestigue.

-- Un programme pour I'enseignement des travaux manuels qui comprend des cours
dans un collége technique et des cours & I'école normale en pédagogie de ['arti,
sanat, musique, éducation physique, morale professionnelle, sciences soclales
mathématiques et sclences, hygiéne scolaire.

-- Un programme pour I'enseignement de I'éducation physique qui comprend des
cours d'anglais, de musique et d’histoire, de théorie, d’administration de méthode
d'enseignement du sport, un entralnement & la plupart des sports y compris le
danse, les jeux. Sy ajoutent des cours de biologie et de physique en premidre
année, d’anatomie et de physiologie en premigre et seconde année, de chimig,
d’hygiéne, de physiologie, de Kkinésithérapie, de gymnastique corrective et de
diététique, en troisigme année.

Trois catégories de professeurs doivent suivre quatre années d'études au liey dei;
trois : ce sont les professeurs d’enseignement secondaire ¢ycle terminal et les pro]
fesseurs de musique ot de dessin :

‘— Le programme d'enseignement secondalre est tabli en collaboration avec runk
versité. |l suppose I'obtention d'une licence dans la discipling choisie. Le futur pro-
fesseur doit encore suivre une année de formation professionnelie.

— Le programme d'enseignement de la musique comprend des cours de musiquél
chant, instrumentation au Conservatoire et des cours de pédagogie générale ¢
spéciale (musique), angtais, science, histoire contemporaing, hygiéne, art dramatiqu&]
critique musicale a I'école normale. ' I

{
— L& programme d'enseignement du dessin comprend des cours spécialisés {
I'école des Beaux Artg et des cours de pédagogie, anglais et éducation physique ¢
I'égole normale.

Les éléves professeurs pratiquent des stages pédagogiques dans des écoles agréées
par le département de I'Education & raison de deux périodes durant trois & quatrE
semaines par an, sous la direction des professeurs d'école normale. Les éléves effet
tuent de plus avant leur rentrée en seconde année d'études un stage libre de dew

semaines dans une école primaire ou secondaire. Dans les programmes de quatre ans
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les stages s'effectuent seulement pendant la dernidre année el la période d'exercice
probatoire est réduite & un an.

Mais 'école normale ne forme plus la totalité des enseignants : environ 40 % du
corps enseignant de I'Etat — en majorité employé dans les établissements secon-
daires — est formé entidrement, y compris I'apprentissage professionnel, par les
universités et regoil une bourse d’entretien. Une partie des éléves-maitres qui se

destinent 4 lenseignement privé regoit également une bourse du gouvernement
fédéral,

Les éléves-maitres préparent d'abord une licence 2 la faculté des lettres, des sclen-
ces ou d'économie et commerce, puis ils suivent un programme pédagogique d'un an
a plein temps (ou de deux & trois ans A temps partiel) conduisant au dipléme d'Educa-
tion. Ce programme comprend des cours de psycho-pédagogie, de philosophie et
histoire de I'éducation, de méthodes pédagogiques (y compris les méthodes spécifi-
ques pour les disciplines du second degré) et des stages pratiques. Dans la plupart
des universités les étudianis peuvent également préparer le baccalauréat en péda-
gogie. Les conditions d'obtention de ce dipldme varient selon les universités : dans
certaines les cours professionnels sont combinés avec les cours académiques pen-
dant les trois années de licence, dans les autres le candidat doit obtenir d’abord une
licence puis passer le baccalauréat de pédagogie comme dipldme complémentaire.

Une troisiéme catégorie d'établissement est habilitée & former les professeurs depuis
1970 : le Colldge d’Enseignement Avancé (le « C.A.E. »). Actuellement quaire de ces
colléges ont une seclion pédagogique et se consacrent surtout & la formation des
maitres d'école primaire et de classes enfantines, celle des professeurs &tant appelée
2 se développer dans le proche avenir,

L’évolution de la formation des enseignants se manifeste d’abord par la prolongation
des études générales : dans les écoles normales le programme de deux ans a presque
totalement disparu. D'auire part un pourcentage faible mals c¢roissant d'étudiants se
destinant & l'enseignement primaire prépare un dipléme universitaire. De plus le
gouvernement fédéral pratique une politique de soutien financier & I'enseignement
pour améliorer la qualité du personnel et supprimer les différences entre les Etats.

Rétérence :

Teacher Education in Ausiralla, rapport du département de I'Education et des Sciences 1970,
Canberra, 24 ¢m, 107 p.

WINGERT (0.). — Berufsprakiische Ausbildung in « akademischer Form » (Formation
professionnelle dans les académies de formation des instituteurs). — In : Erziehung
und Unterricht, 121® année, cahier 3, mars 1971, pp. 145-155.

Les académies de formation des instituteurs sont un nouveau type d'établissement
situé entre les &coles secondaires de formation générale et I'enseignement supérieur.
A partir de Penseignement donné dans les lycées, il doit former des instituteurs ayant
ta science et le savoir-faire nécessaire a Faccomplissement de leur mission.

MIGUEL (A. de). — Las necesidades de profesores y ceniros en la reforma educativa
espanola (Les besoins en professeurs et en centres dans la réforme éducative espa-
gnele). — In : Boletin centro de documentacion, n® 38, janv.-févr. 1971, pp. 3-9.

Tableaux relatant {’évolution du nombre d'éléves pour chaque professeur, du nombre
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de professeurs et d’éléves dans l'enseignement supérieur. Calcul des besoins en
centres universitaires dans les principales villes durant la pérlode 1967-1975, par
ordra des priorités, :

BORG (Walter). — The minicourse : a milesione on the road to better teaching (Le
minicours : une étape sur la voie d’'un enseignement mellleur). — In : British journal
of educational technology, vol. 2, n® 1, janv. 1971, pp. 14-23, tabl., bibl

Le Dr Borg, membre du personnel du laboratoire Far Wesl de recherche et de déve
loppement pédagogiques & Berkeley {Californie} décrit dans cet article I'expérimen.
tation couvrant trois années d’'un programme de formation des professeurs dérivant
de la méthode du « micro-enseignemsnt » mise au point & parlir des années 60 3
I'université de Stanford.

Tandis que le micro-enseignement est un programme de préparation professionnelle
élaboré dans l'université et exigeant la participation complémentaire de professeurs
de faculté, le minicours est plutét un programme de perfectionnement pour professeurs
en exercice qui peut &tre fourni par le district scolaire et nécessite seulement un
systdéme d'enregistrement vidéo.

LArarhtigskolan - betiénkande | sammandrag (L'école des hautes études des profeﬂ
seurs), — In : Skolnyth, n® 4-5, 25 févr. 1971, pp. 89-94, :

Résumeé du mémolire présenié par la commission pour l'organisation de la formatior
de professeurs de langue suédoise au ministére de I'Education, le 5 février 1871

une section pour la formation de professeurs de langue suédoise est créde a I'Acadé
mie de Abo ; une école pratique comprenant douze années d'études sera aménagé
4 Uasa; tous les professeurs de langue suédoise sont formés A |'école des Hautet
Etudes qui doit &tre installée a Uasa; la planification ultérieure de la formation doll
&tre faite par 'Académie de Abo.

GROSSI {Dante). — Agglornamento : « problema aperto » (La mise & jour : « ur
probléme qul reste ouvert »). — In : Scuola ltaliana Moderna, pp. 9-11, 15 nov. 1870,

Le recyclage professionnel demande des exigences de renouvellement et de particl
pation. Il doit étre lié aux problémes plus vivants de ['éducation et de |'écols.

OKON {(Wincenty). — O autorylecle nauczyclela (L'avtorité du professeur). — In ]
Zycie szkoly, n® 1, 1971, pp. 5-7.

Importance de I'éducation des professeurs. Le probigme de I'individualité du profes
seur. Les changements dans le systéme éducatif des professeurs ; création des écolés
supérieures pour les instituteurs & la place des écoles et des stages. Le code mord
de I'Instituteur.
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FRISTER (E.). — Zur Funklion des Lehrers in der heutigen Gesellschalt {A propos de
la fonction du maitre dans la société actuelle). — In : Die deutsche Schule, 63° année,
cahier 1, janv. 1971, pp. 2-8.

A la suite des projets de réformes en cours il serait bon de se demander comment
on envisage la participation du maitre : doit<il vouloir réaliser la réforme ou doit-il
simplement moderniser i'école, ¢'est-a-dire, s'adapter au développement techniqua et
économique. Cetle seconde solution conduirait & hater la déshumanisation des
rapports humains.

Arbetsgivaren ointresserad av skolan (Le Patron ne s'intéresse pas a l'école). — In :
Skolvarlden, n° 4, 5 févr. 1971, p. 4.

Le probléme du « vieillissement » des professeurs et celui des professeurs respon-
sables de classe ne semble pas intéresser I'Etai-Patron : I'absentéisme des vieux
professeurs pour cause de maladie ; le surmenage des professeurs responsables de
clagse : d'oll problémes disciplinaires. Pour y remédier, I y aurait lieu de : réduire
le nombre d'heures d'enseignement que doivent les professeurs. Réserver pour les
professeurs responsables de classe, une heure pour s'occuper des problémes des
éléves de la classe,

Saco-krav : Ingen skall behéva fid detsiimre {Revendication du SACO, syndicat des
universitaires suédois ; personne ne doit voir baisser son niveau de vie), — In :
Skolvarlden, n® 3, 298 janv. 1971, pp. 12-13.

Le président de LR (I'organisation nationale des professeurs) M. Anveden, répond
dans cet article 3 des questions concernant le mouvement de concertation en cours.
Le SACOQ exige cette année une augmenlation générale de 10 % pour tous ses mem-
bres (22 % si P'on compte les amélicrations du temps de travail). Le SACO dolt
lutter pour le maintien du pouvoir d'achat de ses membres, exigence nullement contra-
dictolre avec les demandes provenant des groupes & bas salaires pour obtenir un
niveau de vie meilleur.

ALFEROV (Ju. 8.), OSOVSKIJ (E.G.). — K voprosu o professiogramme sovetskogo
ucltella {A propos du « professiogramme » de I'epseignant soviétique). — In : Sovels-
kaja Pedagogika, n® 2, févr. 1971, pp. 83-90.

Les buts et les moyens de I'établissement de « professiogramme », Sa signification
pour fa planification de la future école soviétique. Les travaux déja accomplis dans
ce domaine et [es projets d'avenir.
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Disciplines

1. EDUCATION CIVIQUE ET MORALE.

Knarkbruk bland skolungdomar. Undersdkning i Abo 1970 (L'ulilisation de drogues.
Engquéte & Abo en 1970). — In : Skolnytt, n* 6, 11 mars 1971, pp. 245-246.

13,4 % des 4259 é&tdves a partir de 14 ans interrogés ont ulilisé la drogue une foig
ou plus, 2-3 éléves par classe en général. 15,6 % des gargons ont essayé, 11 % des
filles. Déja en 1967-1970 la drogue est pratiquée. On commence souvent par les.
médicaments, Caractéristiques du groupe ayant essayé la drogue : ils boivent davan-
tage d'alcool et fument plus que les aulres éldves, B0 % d'entre eux onl ey des
expériences sexuelles (25 % pour les non-drogués); ils ont commis davantage de,
crimes et sdchent plus souvent les classes gque les aulres éléves. Leurs résultats\
scolaires ne sont pas sensiblement inférieurs 4 ceux des autres. Ceux qui abusent
de ia drogue viennent a raison de 25 %o de milieux déchirés (parents divorcés), et &
50 %, de familles psychologiguement insuffisantes.

PERUCCI (C.). — Educazione al proprio sesso (L'éducation & son propre sexg}, - In
Scuola {taliana Moderna, 15 nov. 1970, pp. 7-8.

L'éducation « sexuelle » n'est possible que dans le cadre d'une éducation « sexuée » |
le sujet deit s'accepter en tant qu'homme ou que femme. L'émancipation de la femms|
doit respecter sa féminiié. !

RATUS (Bronislaw). — Podstawy filosofli marhsiztowsluej w wyziswych uaelnlach
technicznych (Bases de la philosophie marxiste dans les &coles supérieures technl:

ques). — In : Zycle Szkoty wyzszey, n® 12, 1970, Varsovie, p, 20. i

Le role de la philosophie marxiste dans les écoles supérieures techniques : les
horaires en 1968-1969 et 1969-1970 consacrés & cet enseignement, Les expérience!
de l'auteur & I'Ecole Supérieure pour des Ingénieurs a Lielona Gore, Tableau d¢
comparaison avec les disciplines telles que : ontologie, gnosologie, éthique, ete. qul
plaisent davantage aux étudiants.

JOHANNSMANN (H.), KNEPPER (H.). — Plidoyer fiir eine den affektiven Bereich erfas:
sende politische Bildung (Plaidoyer pour une culture politique lenant compte du
domaine affectif). — In : Die Deulsche Schule, 83° année, cahier 2, févr., 1971, pp
105-111,

Jusqu'icl I'enseignement scolaire et P'instruction civique en particulier avaient une
forme trés intellectualisée. On oubliait simplement le réle de la psyché dans P'appren
tissage et la formation des atlitudes. F. Nyssen a montré le rapport entre les attitudes
politiques spontanges et le style d'enseignement d'une part ot I'sfficacité de I'appren
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tigsage précoce par identification el imitation d'autre part. Il faudrait donc plonger le
jeune enfant dans un milieu de vie émancipateur, lui donner progressivement une
éducation sexuelle éclairée, créatrice de liberté intérieure et rendre possible a tous
Iinitiation au monde du travail (Arbeitslehre).

GUROVA (R.G.). — Ob odnom konkretnom Issledovanii (Sur une recherche concréte).
-— in : Sovetskaja Pedagogika, n® 1, janv. 1971, pp. 41-51.

L’évolution de la conceplion du monde et des idéaux de la jsunesse russe depuis

1913 jusqu’a 1969. Etude fondée sur une documentation concréte. Conclusions.
Tableaux.

2. HISTOIRE - GEOGRAPHIE.

LEIF TOLSTRUP. — En ny historieundervisning (Une nouvelle approche de I'enseigne-
ment de l'histoire). — In : Dansk paedagogish tidsskrift, n* 2, janv.-févr, 1971, pp.
41-61.

Réponse au Comité de planification d’études de I'école primaire. L'histoire en relation
avec la communauté et le but général de I'enseignement. L'auteur piaide pour un
changement profond dans l'enseignement de [I'histoire. Alors que jusqu'ici Phistoire
était enseignée « pour révelller I'intérét » des éléves, Phistoire pour I'histoire, cette
disciptine devrait dorénavant permettre de développer les talents et les attitudes des
éléves, une approche critique plutdt qu'un bourrage de crane,

TROUX (Albert). — La place de lhistoire dans les établissementis secondalres de
FEurope septentrionale occidentale et méditerranéenne. — in : L'information histori-
que, n® 1, janv.-févr, 1971, pp. 51-56.

Les buls de I'enseignement de I'hisloire dans les établissements secondaires euro-
péens, Le contenu et I'étendue des programmes, Les méthodes pédagogiques utilisées.
L'objet des examens.

JENNINGS (J.C.). — The flying classroom (La classe-avion}. — In : Trends in educa-
tion, n° 21, janv. 1971, pp. 23-26,

Four étudier lenvironnement les professeurs commencent a expérimenter les cours
pratiques en avion. Deux types de vols se sont révélé efficaces pour les legons sur
la nature : les vols de 40 minutes & basse altitude et courte distance avec de petits
groupes d'éléves permettent les études locales détaillées; les vels d'une heure
couvrant 300 4 400 kiloméires dans un avion plus vasie, permetient des observations
plus générales et comparatives sur les différents traits géographiques et humains
d'une portion du pays.
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Ces promenades aériennes peuvent &lre reliées A toutes les disciplines non seulement
Ihistoire et |a géographie, I'écologie mais aussi le dessin, la poésie, la météoro!ogm
certaines notions physiques, mathématiques et technigues.

BONDARENKO (N.D.). - Formy akilvizatsii ucachcikhs'a na urokakh istorii {(Formes
d'activité accrue des éléves aux cours d'histoire). — In : Srednee Spetslal'noe Qbra-
zovanie, n® 2, févr. 1971, pp. 45-46.

Le but de 'auteur, professeur dans une école techhique, est d'éliminer loute passivitg
en classe. Elle nous fait part de quelques procédés de sa pratique : préparation per
sonnelle préliminaire avant le cours | recherches en vue d'une analyse crilique du,
sujet ; en classe, utilisation de bandes magnétiques ; mise en place d'un réseau de!
correspondants étrangers pour une plus grande actualisation des problémes posés.
PANCESNIKOVA (L.M.). — Nekotoive voprosy melodiki razvivajusego obucenl|n|
(Quelques questions relatives & la méthodique de [|'éducation visant '« évolution
intellectueslle » des éléves). — In : Sovetskaja Pedagogika, n® 2, févr. 1971, pp. 10-20, |
) |

Les buts de 'enseignement — &tudiés sur [a structure logique du cours de géographis
économique des pays étrangers. Les méthodes classiques et modernes du développe-
ment de lactivité intellectuelle. Les indices du degré d'assimilation. Tableau.

3. LANGUES MATERNELLE ET ETRANGERES.

CHEVRIER (Jacqueé). — La lecture en Afrique noire d’expression frangaise ; position
du probléme. — In : L'Afrique Iittéraire st artistique, n° 13, oct. 1970, pp. 2-8.

Quelgues réflexions relatives a la signification profonde de la lecture en milien
africain. Les centres de diffusion des livres, les ouvrages lus (fait assez paradoxal on
note souvent absence d'auteurs africains, parfois méme Inconnus du public); les
catégories de lecteurs : répartition gdographique et socio-professionnelle. Les cond¥
tions matérielles et psychologiques de la lecture ; les motivations, lavenir de W
lecture dans les pays africains,

GEISLER (Karen Lisbeth). — Miljgbelingede sprogformer (Des formes de langagy
conditionnées par le milleu soclal). ~— fn ; Dansk Paedagogisk tidsskrift, n® 1, jan
1971, pp. 1-11.

Les rapports entre la langue et le milieu social : les tests montrent que les différencey
entre fils d'ouvriers et fils de la classe moyenne est la plus grande dans les expé
riences linguistigues. Le sociologue anglais, Bernstein, distingue deux formes dé
langage : « restricted code » (milieu ouvrier), « elaborated code » {¢lasses moyennes)
U. Cevermann, sociologue ouest-allemand, découvra |a différence de milieu dans lé
langage A partir de I'dge de 16 mois. Les conséquences néfastes scolaires pour lés
enfants du « restricted code » alors que le professeur parle I'« elaborated code »
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expliqueraient le faible pourcentage d’enfants gd'ouvriers dans tes établissements secon-
dalres et universitaires. Solution : enseignement complémentaire pour les enfants
ouvriers dés I'age de trois ans, les parents profitant aussi des cours.

HERNING SALLING OLESEN. — En splint 1il gymasiets redningsplanke {Petite contri-

bution au sauvetage des ciasses terminales). — In : Gymnasieskolen, n® 6, 19 mars
1971, pp. 309-314.

Etant donné I'évolution générale de la société, I'enseignement au Danemark, comme
en Suéde, se fera dans des « écoles unigues » (ciasses terminales, pratiques, iechni-
ques, classiques dans une méme &coie) ol la scolarité est prolongée, la spécialisation
repoussée. Dans une telle école unique, I'enseignemeant du « danocis » ne prendra sa
pleine signification que lorsqu'il y sera intégré une discipling dite de « communica-
tion » embrassant les moyens d'expression du monde moderne {la téi&, la presse)
quitte & sacrifier I'étude d'un certain nombre d'auteurs « classiques » hérités du
passé et dont ja célébrité n'a bien souvent d'autre fondement que leur appartenance
& la bourgeoisie-élite. Les éléves dans nos écoles d'aujourd'hui ne seront pas &duqués
4 Btre des élltes mais pour « Ja préparation & 'a vie », Les mass-media touchent
presque tous les citoyens. C'est & partir de leur message, le contenu des informations
que les éléves doivent apprendre a critiquer la société, a formuler des critéres.

JOHAUSSON (F.). — Sprog}undervlsningens vilkdr efter § dages ugens indferelse (Les
conditions de Fenseignement des langues depuis l'instauration de la semaine de
¢ing jours). — In : Folkeskolen, n° 4, 29 janv, 1971, pp. 196-198.

La « semaine de c¢ing jours » ayant impliqué une réduction du nombre d’heures
d'enseignament, il faudra s'orienter vers une forme de travail mettant 'accent sur le
travail fait & la maison. Les éiéves peuvent travailler individuellement ou en collabo-
ration 4 Paide de magnétophones. Le professeur paut consacrer I'heure entiére au
traitement du travail préparé par les éléves a la maison. Les liens entre les langues
et les autres matiéres (histoire, géographie) sont resserrés au plus grand profit de ia
motivation des éléves.

L'enseignement du frangals & I'école élémentaire - Principes de I'expérience en cours.
— In : Recherches pédagogiques, n® 47, janv. 1971, p. 47.

Beux numeéros de « Recherches pédagogiques » ont déja &té consacrés A 'enseigne-
ment du frangais A I'école élémentaire. Le premier donnait les résuliats de l'expé-
rience menés dans 26 centres expérimentaux au cours de 'année scolaire 1967-1968.
Le second contenait le compte rendu d'un stage organisé du 12 au 16 novembre 1968
dans le but de « former des formateurs » en pariant des conclusions auxquelles
avaient abouti les expériences entreprises.

Ce nouveau cahler, rédige & l'intention des établissements chargés d'expérimentation,
invite & une recherche et & une réflexion : a) sur les causes du mouvement de réno-
vation de I'enseignement du frangais & 'école élémantaire : modification de la vocalion
da Técole élémentaire, exigences de la démocratisation, apport de la linguistique et
de la psychologie ; b) sur les principes fondamentaux de cette rénovation ; entraine-
ment a {a communication orale et écrite &t apprentissage systématique de la langue
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tout en maintenant un équilibre entre la tiberté et la créalivité d'une part et & 13
rigueur d’avtre part.

La derniére partie de cette étude propose un certain nombre d'activilés pour la classe |
de frangais, choisies en fonclion des objectifs pédagogiques essentiels. Les recher- |
ches en vue de rénover l'enseignement du frangais contribuent 4 mettre au pointl
des Instructions officielles qui doivent prochainement préciser, a I'intention deg
I'ensemble des maitres, les objeclifs de renseignement de la langue maternelle ot
I'esprit dans lequel il doit étre dispensé. ‘

Linguistique et société. — in : Langue frangaise, n® 8, févr. 1971, 128 p.

Les études contenues dans ce puméro, &laboré sous la direction de J.B. Marcelles),
portent toutes sur le discours dans des sociélés divisées en classes. Un numéro
précédent (le n° 5) avait examiné, & propos de l'enseignement, le probléme des:
rapports actuels entre la linguistique et l'idéologie. ‘

La premiére partie est consacrée au comporiement linguistique dans Factivité essen. |
tiellernent sociale qu'est [a politique, c'est-A-dire le discours politique. L'article de
G. Provost Chauveau « Problémes théoriques et méthodologiques en analyse du‘
discours = sert d'introduction a4 la série de quatre articles a corpus politique g
1) « Bium et Thorez en mai 1938 : analyses d’énoncés » de L. Courdesses ; 2] « Leag-|
ture des discours de De Gaulle par six quotidiens parisiens : 13 mai 1958 », de D,
Maldidier ; 8) « Histoire et linguistique : premiers jalons », de R. Robin; 4) « L'acte
de « demander » dans les Cahiers de doléances », de D. Slakla qui apporte une
méthode d'analyse non plus des invariants eux-mémes mais du vocabulaire général,

Ces quatre premiers articles sont le résultat des travaux du séminaire 1988-1969 de
la linguistique de Nanterre.

La seconde partie comprend das éludes sur les probleémes sociolinguistiques concer-
nant des groupes d'un autre type. Les auteurs considérent : — solt la corréiation des
variations linguistiques et des variations sociales : « Recherches récentes sur les
variations sociales de la langue », de F. Gadet; « L'Allas linguistique et ethnogra-
phiqus de la Champagne et de la Brie et les limites linguistiques », de H. Bourcelot;
« Un probléme de culpabilité sociologique : la diglossie franco-occitane », de R
Lafont ; — soit la maniére dont le discours organise la société et refléte la conception
que les locuteurs ont de sa division en classes : « Idéal social et vocabulaire des
statuts, Le Couronnement de Louis », de J. Balany et J. Rony; « Le vocabulaire ds
la classification sociale dans la littérature frangaise », da U. Ricken.

L'article de F. Gadet « Recherches récentes sur les variations sociales de la langue »
examine la méthodologie des problémes sociolinguistiques posés par 1a division de
la société en groupes nécessaires.

Le prochain numéro de la revue « Langue Frangaise » étudiera les problémes de 2
variation historique,

Recherches dans I'enseignement du frangais au second degré. — In : Recherches
Pédagogiques, n® 43, 1970, 116 p.

Aprés avoir consacré plusieurs numeéros a I'enseignement du frangais dans 'enseigne
ment élémentaire, la collection « Recherches Pédagogiques » publie ce fascicule qul
contient des rapports sur des recherches en cours dans I'enseignement secondaire
Les deux premiers s'inscrivent dans t'effort actuellement entrepris par les linguistes
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universitaires pour renouveler |'enseignement grammalical dans le premier cycle :
le premier en classe de 6°, le second en classe de 4°. Au cours de ces deux expé-
riences les responsables ont incité les éléves & examiner objectivement le fonctionne-
ment de tout a priori de grammaire traditionnelfle. iLes éléves ont &6 amenés a consi-
derer la langue comme un objet concret démoniable et & en étudier le mécanisme.
Dans ces expériences, les méthodes se rapprochent de calles de I'enseignement des
mathématiques modernes : exercices de comparaison, de classification, de schémati-
sation, etc. Par ailleurs est décrite une enquéte phonologique au cours de laguelle
les participants, en étudiant leur propre systéme phonologique et celui de leurs éléves
ont entreve qu'un bon nombre des probiémes de Vapprentissage de la langue écrile
et parlée se poseront désormais au niveau phonologique.

Ce fascicule se termine par une étude des moyens les plus aptes & modifier en classe
terminale un enseignement de la littérature frangaise. Cette expérience a consisté
principalement & substituer au cours traditionne! de frangais une étude, par groupes
de travail, des ceuvres inscrites au programme du baccalauréat et A réunir une classe
de scientifiques et une classe de littéraires dans des cours communs o0 é&taient
réalisés des débats sur les thémes étudiés en groupes, et des synthases.

Secondary school English : the first two years (L'anglais pendant les deux premidres
années du secondaire). — In : Trends in education, n® 21, janv. 1971, pp. 6-12.

Ce rapport des inspecteurs .du gouvernement fournit une analyse commentée d'un
échantillonnage de 140 legons d'anglais auxquelles ils ont assisté dans douze écoles,
Les inspecteurs ont pu échanger leurs idées avec les professeurs d'anglais de ces
écoles de taille et de type variables (lycées : « grammar schools », écoles polyvalentes :
« comprehensive schools »). lls ont ainsi replacé les {eqons enlendues dans le contexte
plus vaste de I'enseignement littéraire en 6° et 5° et du travail scolaire en général.
les auteurs décrlvent ici le contenu des legons, leur dérouiement, I'importance relative
de chaque activité {langage, lecture, écriture, imitation, création, analyse...),

AASMUND (Hoel). — Intensiv lesningsamtale {Spraklareren) (Lecture intensive - conver-
sation {Le professeur de langue). — In : Den Hzgre Skolen, n° 4, 1°7 mars 1971, pp. 1-5,

Le professeur est libre d'aborder la lecture d’'un texte en anglais de multiples fagons
de maniére & stimuler la conversation des éléves dans la langue étrangére. li peut
demander aux é&iéves ce qu'ils auraieni fait dans une situation semblable a celle du
texte, et ce qui & provoqué cette situation et les conséquences. Bul de ce procédé :
détacher les éléves des phrases et des mots du texte, les obligeant 4 chercher des
synonymes, des expressicns de ia langue courante, C'est ainsi que lecture &t
conversation peuvent étre intimement liées.

4. MATHEMATIQUES ET SCIENCES.

HACKETT {Earie). — Can we feach biology 1o infanis ? {Peut-on enseigner Ja biologie
aux enfants 7). — In : Education news, vol. 12, n® 12, déc. 1970, pp. 19-23,

C'est entre 0 e! 5 ans que les aflitudes sociales, les schémas de raisonnement se
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forment dans la personnalité. Il est donc utile d’enseigner dés cet ge pré-élémentaire
les informations nécessaires & la survie de notre espéce, puisque celle-¢l est actuslle.
ment menacée par la dégradation inconsidérée du patrimoine naiurel, La différence e
la ressemblance entre le vivant et le non vivant, la naissance et la croissance, I,
gamme des espéces, les variations individueiles peuvent étre expliquées trés t6t.

Les attitudes soclo-biologiques sont principalement acquises entre 2 et 4 ans durant I
phase pré-opérationnelte qui précéde la phase d'acquisition des moyens iniellectuels
C'est donc la mére qui éduque I'enfant dans ce domaine. Elle pourrait dtre aldée pa
des spécialistes qui enseigneraient la biclogie une heure par jour & des petits groupe
d'enfants dans une sorte de classe tournante.

ANDERS {Munk). — Overvejelser over fagel biologl I fremtidens folkeskole (Cbserva
tions concernant la biologie & I'édcole primaire future). — In : Dansk Paedagogisl
Tidsskrift, n® 2, janv.-févr. 1971, pp. 62-65.

Une importante fonction de I'école devrait éire de contribuer 4 la survivance de )
civilisation humaine. Deux aspects de la biologie sont d'une importance primordial
dans la « biologie de la survivance » : 1) I'« &coiogie », 2} la « biologie de I'huma
nisme ». Les éléments traditionnels de I'histoire naturslls dans I'enseignement devraien
&tre considérés comme étant d'importance secondaire comme objectifs de I'enseigne
ment de la biologie. Cependant, beaucoup d'entre eux peuvent servir de moyens adé
quats dans l'enseignement, principalement pour Yenseignement de I'écologie.

Forureningsevangeliet {L'évangile de pollution), — In : Folkeskolen, n® 4, 28 janv. 197}
pp. 177-178.

Pluist que de s'attaquer directement aux grands problémes de [a poliution de la natur
par des campagnes vastes et colteuses dont les écoles n'ont pas toujours fes moyen
il vaudrait peut-&tre misux se soucier de I'enseignement de !a biclogie & I'école, de
possibilités qu'ont les &léves & tous 4ges d'assimiler une bonne compréhension ¢
Fenseignement de la protection de la nature. L'action de )'école ne peut pas &f
congue indépendamment de la sociétd. Les efforts accomplis & I'école ne sont tie
tant qu'an niveau des nations les grandes expériences atomiques se poursuivent.

MARTIN (C.}, GORDILLO (V.). — Tecnlcas para la ensenanza activa de las clencl
experimentales (Techniques pour f'enseignement actif des sciences expérimentales). -
In : Ensenanza Media, n® 225, déc. 1970, pp. 122-127.

L'attittde de recherche de I'éléve comme base de travail scolaire ; une technique trt
wilisée actuellement dans les sciences sociales : la discussion des cas, des siluation
complexas. Visites cultureties.

DUNFEE (Maxims}. — Investigating chlldren’s science learning (Enquéte sur 1a connal
sance des sciences chez Penfant). — In : The education digest, vol. 36, n° 5, janv. 197
pp. 34-37.

Un assez grand nombre de recherches ont déja apporté de précieux renseignemen
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sur I'intérét que les enfants peuvent manifester envers les différentes sciences et
d'autre part sur les développemenis des concepts scientifiques chez ces enfants. Les
conclusions tirées des enquétes et des questionnaires sont que : les enfants s'intéres-
sent beaucoup (des I'age de 7 ans) & Ia vie et au monde qui les entoure, il existe des
ditiérences de golt selon le sexe, selon 1es écoies ot méme les classes, I'influence de
'entourage adulte est déterminante ; il n'y a pas de rapport apparent entre les types
d'intérét ot tes besoins des enfants. 1l nest pas proportionnel a I'dge de l'enfant. On
constate par exemple qu'un enfant du cours préparatoire est ¢apable de comprendre
des relations de cause a effet dans les phénomenes naturels.

LEBLANC (John F.). — Pedagogy in elementary mathematics éducation {La pédagogle
de I'enseignement des mathématigues 2 I'école primeire). — In : The Education Digest,
vol. 38, n® 5, janv. 1971, pp. 24-26.

Lorsque les profasseurs enseignaient les mathématiques traditionnelles, les objectils
de leur cours étaient clairs, Avec les nouvelles théories mathématiques, 1a ligne direc-
trice des programmes échappe souvent a I'instituteur. La formation non spécialisée du
maitre ne lui permet pas de résoudre les problémes d'organisation et de planification
de I'enseignement. Pour que les réformes pédagogiques se réalisent il faudralt former
pour chaque écoie des instituleurs spécialisés dans les différentes disciplines qui
prendraient les décisions. En ce qui concerne fes mathématiques la formation géné-
rale du maitre devrait comprendre une étude des buts du programme et de I'ordon-
nancement optimum des connaissances. Le contenu des cours théoriques devrait étre
soigheusement relié au contenu du cours élémentaire que le maltre devra enseigner
aux enfanis. Le spécialiste devra connaitre les théories de Piaget, Bruner, etc. et
savoir ¢ce que la recherche peut apporter dans le domaine de la connaissance du
développement de Pintelligence mathématique chez I'enfant.

Biologie-géologie. — In : Cahiers pédagogiques, n® 97, févr. 1971, 104 p.

Dans l'introduction, Jean Rostand exprime ses regrets de constater que les sciences
naturelies n'ont pas une place suffisante dans l'enseignement. Il met en évidence
les qualités formatrices de cette discipline qui offre & 'éléve I'occasion de raisonner
4 partir du concret, posséde une incontestable valeur esthétique et constitue une
préface 4 toute réflexion sur les grands problémes humaing : le déterminisme et la
liberté, I'inégalité génétique des humains, le danger atomique, la menace de surpo-
pulation, la nécessaire protection de ta nature, etc.

Frangois Jacob & son tour insiste sur Fimportance de la biologie qui se situe & la
charniére des sciences de la nature et de celles de 'homme et g'inquigte de la
place réduite accordée dans Penseignement aux données de la geénétique et a la
théorie de I'évolution car, affirme-t-il, I'équilibre du monde dans lequel nous vivons et
par conséquent I'avenir de I'homme repose en grande partie sur le contenu donné aux
mots d'équilibre de population, de programme génétigue, de sélection naturelle. It
conclut que : = chague citoyen qui ignore les lois qui régissent le monde vivant me
parait dangereux. Dangereux pour la protection de la nalure, pour les relations entrs
les hommaes, pour le destin de I'humanité. »

L'inspecteur général Campan fait un bilan des transformaticns qui depuis 10 ans,
cest-a-dire depuis 1961, date du dernier Cahier Pédagogique consacré aux sciences
naturelles, ont marqué les transformations des horaires, des programmes et du réle
des malires de sciences naturelles. Il insiste pius particulidrement sur : la pédagogie
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dans le second cycle et la rélorme des epreuves du baccalauréat; la pédagogig!
dans le premier cycle et la circulaire du 17 octobre 1968 qui conseille d'organise
I'snseignhement autour de th&mes, préconise linitiation expérimentale et F'usage
exclusif des méthodes actives : le travail en équipe et l'animation pédagogique : |;
recherche pédagogique.
Dans un chapitre intitulé « Organisation », des professeurs font partager 4 leun
collégues leur expérience pédagogique et s'efforcent de clarifier leg buts qu'ils pour
suivent dans leur classe. ils expriment leurs souhaits de voir les programmes g
réduire & &tre un guide laissant toute liberté au professeur pour batir son enssigne
ment en fonction des éléves, des horaires et des conditions matérielies.

Des « propositions » sont élaborées pour une réorganisation de I'enseignement de
sciences naturelles dans les lycées. Les programmes actuels, nolamment en intre
duisant dans la classe de 1" des disciplines telles Que I'écologie et la géologi
ont déj& donné une impulsion nouvelle, Mals un probléme Important demeure :© cel
de la spécialisation accrue des enseignants du second cycle et celui de la mise
jour continue des connaissances afin d'arriver & une sorte d'éducation permanent
des professeurs qui nécessiterait la diffusion régulieére d'une. documentation fond:
mentale.
Sous le fitre « (nformation » sont précisés le réle éducatif que peut jousr te Museur
d'histoire naturelle et l'information biologique apportée par les émissions de |
Télévision scolaire, et sont sighalés les éléments de documentation dont le professet
peut disposer.
Suivant le mouvement actuel en faveur de l'interdisciplinaritd, un article montre le
liens qui unissent la biologie, ta littérature, l'art, la géographie, la physique, |
chimie et les travaux manuels.
Dans une partie pius pratique sont expliqués un cerlain nombre d'exercices réaligé
en classe. Ce Cahier se termine par le réclt des activités des clubs de jeunt
naturalistes.

HEAFFORD (Philip). — L’enselgnement moderne de la chimie en Grande-Bretagne. -
In : Unichimie, n* 1, hiver 1971, pp. 39-40.

L'enseignant anglais peut meltre en pratique ses propres idées sans la caution ¢
ministére ou d'un inspecteur. {i est trés libre dang 'établissement de son programt
L'association des professeurs de sciences a travaillé entre 1956 et 1962 & un proj
d'amélioration des sciences : le projet Nuffield. Les spécialistes de la chimie o
proposg de substituer 2 la méthode d’accumulation des connaissances une méthot
de découverte scientifique et de raisonnement logique. L'apprentissage doit se fab
par lintermédiaire de {a recherche, des enquétes, de [initiation aux techniques ¢
base, aux méthodes de contrdle. La premidre étape du programme-type consiste
faire des expériences, & ufiliser ses mains, la seconde introduit les pringipal
notions de la chimie moderne (th&orie des particules, structure moléculaire, électn
chimie, variations d'énergie, vitesses de réaction, équilibres, ele)).

DADIAN {AA), NOVIK (LA). — Metodika vzaimosviazannsge fzucenia matemal
{Méthode d'étude corrélative des mathématiques). - In : Srednee Spetsial'noe Obf
zovanie, n® 2, févr. 1971, pp. 17-21.

En vue de faire disparaitre la difiérenciation communément admise entre mathéma
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ques slémentaires et mathématiques supérieures, il‘est proposé une refonte du
programme pour les -écoles techniques, déja appliqué en 1969-1970 dans une école
technique de Minsk. Il permet de comprendre le rapport étroit existant entre algébre

et géométrie analytique, et par 14 de résoudre des problémes géométriques par les
moyens de Valgébre ey vice-versa.

Technologie de I'enseignement

PARR {Charles). — The tape script method : A new approach i{o creative leaming
(Le script enregistré : une nouvelle maniére d’aborder la création éducative), — In :
Education news, vol. 12, n® 12, 1970, pp. 24-26.

Le magnétophone est largement utilisé dans les écoles mais de facon passive : les
eléves s'assoient et écoutent le cours ou les textes enregisirés. Dans la méthode
décrite ici ce sont les éldves eux-mémes qui préparent et enregistrent le programme.
Chaque éléve participe par exemple & la production d'une legon de science qui
est ensuite écoutée par une autre classe, ce qui prodult une saine émulation chez
les éléves. Ce fravail permet d'apprendre les techniques d'enregistrement (en parti-
culier le bruitage) et de rédiger des exposés clairs et vivants.

COPLEY (A.J.), GROSS (P.F.). — The effectiveness of computer assisted instruction
(U'etficacité de Penseignement assisté d'un ordinateur). — In : The Alberta journal
of educational research, vol. XVI, n° 4, déc. 1970, pp. 203-210, réf,

Une expérience a été faite sur un groupe de 75 étudiants qui étudiaient le langage
Fortran afin de comparer (efficacité des trois méthodes d'enseignement suivantes :
la méthode conventionnelle des cours magistraux, enseignement programmé, 'ensei-
gnement assisté d'un ordinateur. L’expérience a prouvé que les trois méthodes
étaient d'une efficacité sensiblement égale. Les étudiants n'étaient pas génés psycho-
logiquement par I'enseignement mécanisé, Donec, Yordinateur peut é&tre efficacement
utitisé comme auxiliaire pédagogique dans l'enseignement de certaing sujets parti-
culiers teis que la programmation, Pinformatique.

PROVOST (Gllles). — Le systéme d'éducation multi-média pour adultes du Québec :
un réve qui devient réalité, — In : Prospectives, vol. 7, n® 1, févr. 1971, pp. 22-27,

A Pautomne prochain, le Québec possédera un systéme d'enseignement multi-média
sans professeur, qui pourra étre suivi & domicile par tous les adultes ayant des
problémes d’emploi. Les éléves se réuniront spontanément par quartier. Chacune
de ees « classes » sera visitée bimensuellement par un moniteur pédagogique, Les
&teves disposeront de brochures envoyées deux fois par mois et suivront des cours
grace a4 un circuit ouvert de télévision. lls participeront au remaniement des pro-
grammes d'étude. L'enseignement sera aussi concret que posgsible, orienté vers les
qualifications professionnelles et non vers la culture générale; car le prebiéme le
plus urgent actuellement au Québec est celui de la réduction du chémage.
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LINARD {Monique). — A propos d'une innovation. Quelques réflexions sur pédagogie‘
et technologie. — In : Bulletin de psychotogie, n° 228, XXIV, 3-4, 1970-1971, pp. 146-154,

Vocations du C.E.S. expérimental audiovisuel de Marly-1e-Roi. Rapport et hypothéses
de I'expérience pédagogique se déroulant dans cet établissement. Difficultés. Rapporty
entre pédagogie el technologie.

Questionnement a4 choix muitiple et stalions d'interrogation collective. — Minisiere
de I'Education Mationale, O.F.RAT.EM.E., déc. 1970, 102 p.

Cette brochure contient les différents rapports du groupe de travail qui s'est réunj
pour examiner les résultats obtenus au cours de "annde 1969-1970 par Tutilisation
du questionnement & choix multiple. Ces rapports concernent ;

1) Une expérience menée en russe dans les classes de 6°, 5* et 4° ou le questionne.
ment & choix multiple a servi soit de procédé de contrdle, soit de procédé de
renforcement avec utilisation des exercices structuraux, soit de procédé d'appren
tissage. Cette expérience qui a eu lieu au Iycée Jacques Callot de Vandouvre §
Nancy a é&té accompagnée d'une expérimentation de questicnnement & choly
multiple pour I'enseignement de 'allemand en classe terminale sans utilisation de
machine et pour I'enseignement du frangais en classe de 6°, 5° et 4° avec maching,

Une expérience d'enseignement des mathématiques en classe de 4° gui a moniré
que gréce au questionnement & choix multiple les progrés de la classe étalenl
plus homogénes, chaque éléve s& sentant concerné, que le professeur connaissail
mieux le niveau de compréhension de 1a classe et qu'il &ait amené 3 réfléchi
d'une manidre plus approfondie sur le raisonnement de I'éléve.

Des expériences menées tout ay cours de l'année au collége d’enseignemenl
secondaire de Marly-le-Roi par des professeurs de frangais (classe de 4° et de 5
d'histoire (classe de 6°), de mathématiques (classe de 5°) et de latin. En fin
d’année les différents professeurs ont confronté leurs résultats et ont regroupé
les conclusions auxquelles ils avaient abouti : sur les différents objectifs pour
suivis, sur les types de questionnement, et sur les conditions matérielles et psy
chologiques du déroulement des interrogations.

Une expérience d'enseignement des mathématiques en classe de 6° qui a montré
que le questionnement & choix multiple, s'il ne résout pas tous les problémes,
est un auxiliaire pédagogique important particulidrement pour 'apprentissage ¢
réfiexes intellectuels et de concepts d'organisation.

Des expériences d'enseignement des mathématiques au niveau des classes de
6° ot de 5° dans les colléges d'enseignement secondaire de Thiais et de Vily
par des enseignants désireux de disposer de moyens moins affectifs et plus
scientifiques que la nofation traditionnelle dont [objectivité a été remise en
question par les récentes études de docimologie. ‘
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De barske realiteter | dagens Gremland (La réalité rude du Groenland de nos jours)
— In : Folkeskolen, n® 3, 22 Janv, 1971, pp. 134-135.

Deux professeurs danois de Svendborg, L. Nielsen et F. Petersen, ont rapporté de
leurs vacances en Groenland un « roman magnétique » quatre bobines magnétiques
matériel riche et brut sur les conditions de vie des habitants du Groenland. nitiative
originale donnant pour la premiére fois un apergu de la vie groenlandaise sand
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recours aux autorités administratives (danoises) : préfet, directeurs d'écoles, etc.
Ce matériel est & la disposition des professeurs qui peuvent §'en servir d'une manidre:
critique comme base de discussion.

LUC (Jean-Claude). — Que sera l'avenir de 1&l&-Niger? — In : L'Afrique [ittéraire
et artistique, n® 14, déec, 1970, pp. 23-32.

L'expérience de radio-télévision scolaire au Niger : ses objectifs, ses moyens ; les
problémes rencontrés ; raisons de son succés (I'utilisation du procédé technique
quest la télévision, et la mise au point d'un enseignement intégré). Les problémes
de la généralisation de cet enseignement a4 I'ensemble du pays (probléme technique
et financier).

Glansbilde og transistorradio {Image brillante et radio de transistor}. — In : Den
Hzgre Skolen, n® 5, 15 mars 1971, pp. 245-246.

A la Coniérence de I'American Federation of Teachers en automne dernier, a é&té
discuté un systdme d’'encouragement des études basé sur les stimulants matériels.
Ce sont des firmes et maisons d'édition scolaires qui s'adressent aux autorités
scolaires locales et se proposent de prendre en main des classes antiéres et méme
des écoles. La firme garantit un certain succés pour les &léves. Si les éléves ne
réussissent pas, la firme ne demande pas & é&tre payée mais s'arrange pour qu'il y
ait succés a l'aide de stimulants (jousts, poupées, séchoirs électriques, camédras).
Du moment ol une école est gérée par une firme, le professeur y est subordonné.
Le nombre de professeurs est réduit; des assistants et spécialistes viennent de la
firme. Il s’agit de gérer I'école comme une entreprise : efficacité et rationalisation.
Beaucoup de professeurs américains protestent contre ce modale.

ZON (A.HM. Van). — Onderzoek naar aanwezigheid van audlovisuele media op
scholen. Doel en strekking van hei onderzoek (Enquéte sur les medium audiovisuels
dans les écoles. Buts et signification de l'enquéte). — In : Documentatieblad, janv.
1971, p. 5.

En 1970-1971, 40 % des écoles secondaires et primaires disposent d'un téléviseur.
Nécessité d'acquérir des videorecorders afin de mieux intégrer les programmes 1élé-
visés dans 'enseignement. Les deux tiers des écoles secondaires disposent au moins
de quatre magnétophones. Le tiers de ces écoles dispose au moins de quatre
diaprojecteurs.

MASSEMIN ([/.P.). — Projet d'adaptation de la technologie aux programmes des
colléges d’enseignement général en R.C.A. — In : Revue pédagogique de la Répu-
blique Centrafricaine, n® 81, janv. 1971, pp. 135-139.

Les buts de I'enseignement de la technologie et sa nécessité en Afrique ; les grandes
lignes d'un programme d'implantation de cette discipling en R.C.A. : a} une période
d'expérimentation (1970-1971) dans quelques classes d'un établissement (adaptation
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des programmes el de la pédagogie au contexte africain) ; b) une période de formg !
tion des maitres (4 partir de 1972) ; ¢) dés 1974, généralisation de cet enseignement
L'organisation de la legon de technologie. Etude des trois méthodes les plus coy
ramment employées {legon fondée sur Vobservation d'un objet, sur I'observation ¢!
la création, sur la création). Prolongement mathématique sur un exemple,

!
1
}
§
z
j
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L'enselgnement audio-visuel en République fédérale allemande. {
Ce n'est que vers le milieu des années 60, lorsque la pénurie de professeurs ei
mathématique et en anglais se fit sentir, & la suite de la transformation du cyclv '
supérieur de Pécole primaire en école principale (ou Hauptschule) et lorsqu'e |
commenga a envisager les conséquences qu'entraineraient une plus grande démcf
cratisation de I'enseignement supérieur et le recyclage des adultes, que la Répubhqw
fédérale commenga a s'intéresser aux études & distance.

Des études furent alors entreprises par le piadagogisches Zentrum de Berlin, p"'g
par un groupe de travall & Tibingen sur ['utilisation de ce type d’enseignement :
Pinstar des Pays-Bas et des pays anglo-saxons. }

i

Réussissant & dominer la réticence du personnel enseignant, des initiatives dispersées
reflets de l'autonomie des L&nder en matiére d'enseignement, virent le jour.

Le « Telekolleg » organisé par la télévision bavaroise en 1886, s'inscrit dans le cadn !
de « la seconde voie de la culture », c'est-A-dire, de Féducation des adultes e]g
prépare au certificat de fin d'Studes, niveau B.E. grace a des cours suivis & Ifg
télévision accompagnés de répétitions, d'exercices d'application faits & la maison e;
de contacts réguliers avec les professeurs. j

Le « Quadrige » réunit les quatre stations de radiodifiusion du sud-ouest de I'Alle
magne ainsi que [I'institut allemand des études & distance de Tuibingen, quatr!
ministéres de 'éducation des Lander du voisinage, ainsi que leurs universités popu*
laires. Ces diverses instances se partagent la tiche. Les ministéres garantissent | |
reconnaissance officielle des examens passés. Si des professeurs éminenis parif
cipent a4 P'expérience, les universités restent pour linstant a ['extérieur. !
i

Les cours s'étendent sur deux semestres et les émissions d'une demi-heure scm|
diffusées & plusieurs reprises dans le courant d'une méme semaine. lis s'adressen :
actuellament & 25 000 inscrits. Le Quadrige se consacre uniquement & l'enseignemen’
des mathématiques et veut donner une véritable formation mathématique. La lechni}‘
que utilisée est du méme type que celle de la Baviére, 4 cette différence prés qui
ne s'agit que de la radiodiffusion. L'expédition des documents, des devoirs & faureg
du texte de l'examen final est électroniquement assuré par le bureau central d
Francfort. 80 ®p des éleves semblent étre des enseignants du primaire et du secon’
daire court qui cherchent soit une promotion professionnelie, soit un surcroit ah
formation. D’autres veuleni rattraper un relard en mathématiques pour pouvoir pour;
suivre des études supérieures, 10 %o sont étudiants, 18 % travailleni dans Imdustru.
et veulent se recycler cu s'élever dans la hiérarchie protessionnelle. :

L'institut allemand pour les éludes a distance & Tubingen {Das deutsche Institut fﬁ‘
Fernstudien in Tibingen) fondé en 1067 est un organisme de recherche possédan,
une solide éguipe (100 personnes travaillant a temps plein ou partiel) qui o}
préoccupe avant tout des problémes de I'enseignement supérieur. Il regoit de |
subventions de la Fondation Volkswagenwerk. Actueilement il se préaccupe surtout
du recyclage des enseignants dans les disciplines déficitaires (mathématiques, anglalt
biologle). I préte en outre son concours a la deuxiéme chaine de télévision allemand
(Z.D.F)) pour tenter de désengorger les universités de la République fédérale alle
$
|
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mande. || établit avec elles des programmes de mathématiques et de sciences de
la nature destinés aux &tudiants débutants,

Toutes ces tentatives n'en sont encore qu'au stade expérimental.

L'utilisation des mass media ne sera vraiment efficace que lorsque seront combinées
dans un méme cours toutes les ressources qu'offrent les divers moyens d’enseigne-
ment. A ce moment-la seulement on pourra parler sans abus de terme d'un ensei-
gnement audio-visuel et tester ses résultats,

Une commission ol sont représentés 'Etat fédéral, les Lander, les universités et les
stations de radiodifiusion a é&té chargée par la conférence permanente des ministres
de I'Education des 11 Lander d'arréler un schéma d'organisation et de fonctionne-
ment d'un systéme d'étludes a distance fondées sur la combinaison des moyens
d'enseignement (Fernstudium im Medienverbund ou FIM). Cette commission a fait
en juin 1970 un ensemble de propositions concernant les objectifs {accés de tous
a tous les niveaux de [('‘enseignement), la nécessité de préserver la liberté de la
recharche et de ['enseignement, "avantage qu'il y aurait & intéresser les universités
et les stations de radiodiffusion & la mise en ceuvre du projet. e FIM serait une
coliectiviié de droit public jouissant de la personnalité civile et composée de diffé-
rentes instances qui se contrdleraient mutuellement sans pouvoir avoir la prépon-
dérance. Un certain nombre de professeurs d'université détachés apporteraient leur
aide aux é&tudiants en doctorats. L'Etat fédéral accordant la moitié des subventions,
it resterait & déterminer l'influence & lul préter,

Ce projet semble bien partir. Les universités n'ont pas encore fait connaitre feur
position mais la réforme actueliement en cours d'adoption semble aller dans ce
sens. Les deux principales chaines de télévision AR.D. et Z.D.F. sont prétes &
accorder leurs concours. C'est & I'Etat fédéral et aux L&nder de faire connaitre leur
avis et de le mettre en pratique.

Bibllographie :

Collection « Lehren und Lernen Im Medlenverbund », Quetle und Meyer

Peter (0.}, — Das Hochschullern studium — Piddagogisches Zentrum, 1988,

Miiller (G.). — Schul und Studlen Fernsehen, 1866 — Padagogisches Zentrum, 1967,
Bildung und Erziehung, n° 11, 1970.

Tidningen | undervisningen (Le journal comme moyen denseignement). — ln
Skolvérlden, n° 4, 5 févr. 1971, pp. 27-28.

Selon un projet danocis, il faut fonder I'enseignement, dés les premiéres classes,
sur le journal. Partant ainsi de l'actualité, les éléves feraient le travail de recherche
complémentaire en bibliothéque approvisionnée selon les besoins des éléves. Le
journal assure en outre un lien avec la vie post-scolaire. Une fois quittée I'école les
éléves retrouveront le journal et par 1& méme une méthode de travail.

MILAN (Mikulas), BARISOVA (Margita). — K probiemu zasadne] zmeny vyvco vacieho
procesu (Le probléme du changement radical du processus d'enseignement). — In :
Jednotna skola, n°® 8, 1970, pp. 833-848,

Les résultats d’'une enquédie eifectuée auprés de soixante dix-huit enseignants et
concernant leurs expériences d'enseignement programmé, notamment : les critéres
du transfert, les résultats de l'enseignement expérimental, les effgts 4 long lerme,
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‘analyse des motivations, les modalités et )a fréquence de contrble des feuilles de
travail, les innovations que l'enseignement programmé apporte dans l'éducation des
enfants handicapés ou cultureilement désavantagés.

Orientation professionnelle

HEMMAD! (M.}. — Oi1 en est '0.5.P. ? — In : L'I.O.S,, n* 11, 15 févr. 1971, pp. 12 & 22,
Résumé d’'un entretien avec M. Serrad], sous-directeur de lorientalion et de la
documentation scolaires.

Historique de 1"O.5.P. en Algérie. Mission de I'O.S.P. et bilan de la démocratisation
de I'enseignement en Algérie.

CEBYSEVA (V.V.J. — Psihologiceskie problemy proforientacii skol’nikov {Les problé-

mes psychologiques de lorientation professionnelle des éléves). — in : Voprosy |

Psihologil, n® 1, janv.-févr, 1971, pp. 14-19.

les aspects sociaux, écénomiques et pédagogiques de ces problémes. Les travaux
effectués dans le domaine de Vélaboration des questions théoriques et méthodigques
de l'orientation professionnelle en Union Soviétigue.

KREVNEVIC (V.V). - Professional’'naja orfentacija i trudovoe obucenie (L'orientation
professionnelle dans l'enseignement par le travail). — In : Sovetskaja Pedagogika,
n® 1, févr. 1971, pp. 65-75.

Les conditions préalables d'une orientation efficace de la jeunesse. Les aspects
spécifiques de la question — vu les besoins de I'économie sovidtique en main-d'eauvre
qualifiée. Les moyens de stimuler |'intérét des éléves pour les professions techniques.

RUMPF (H.). — Schuladministration und Lernorganisation (L’administration scolaire

et l'organisation de I'apprentissage). — In : Die deulsche Schule, 3¢ année, cahier 3,
mars 1871, pp. 134~151,

Cet article portant le sous-titre propesitions pour une structuration théorique du -

rapport confus qui s'est &tabli entre V'organisation scolaire et I'organisation admints-
trative, montre combien longlemps en a été jnconscient du poids de Vadministration
sur l'organisation scolaire et méme combien longtemps on a ¢ru 4 une harmonie
vetitable entre ces deux structures. On parlait méme nalvement de « liberté de
'enseignement » parce que dans sa classe te maltre pouvait employer la méthode

qui lui convenait. Mafs sa liberté n'allait pas plus loin. En fait ce sont les besoins et .

les normes de Forganisation administrative qui déterminent les schémas selon lesquels
"ecole est congue. Un ensemble d'exemples significatifs en fournit la preuve !

bornong-nous & ne citer que le maftre, fonctionnaire d'ailleurs, qui involentairement

se fait le complice de l'organisation administrative., Le conseil de I'éducation dans
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le « Strukturplan » (1970}, conscient de cette servitude, affirme que c'est aux normes
et aux besoins de I'organisation éducative que doit se plier I'organisation administra-
tive, Cette prise de position est intéressante mais permettra-t-elle la réalisation des
véritables buts de I'enseignement qui sont la démocratisation de celui-ci el I'éman-
cipation des citoyens. Gar un autre danger guette l'organisation éducative : 'appel
sans discernement & la technologie pourrait faire courir & I'école le risque de
n'envisager que le rendement et la productivité de linstitution.

Vie scolaire et universitaire

VALENZUELA (A.M.). — El horarlo modular (L'horaire moduld). — In : Revista de
pedagogia, n® 155, sept. 1970, pp. 212-218.

L'horaire modulé, c'est la nouvelle organisation de la journée scolaire. Le « cours »
raditionnel durait de 45 minutes & 1 heure. Le module aura une durée variable,
20 minutes en général. Il pourra y en avoir de 17 4 21 dans une journée de classe.
La division en horaires modulés (H.M.}) suppose que les activités scolaires sont
divisées en grands groupes de travail, pelits groupes de travail, laboratoire, travaux
hors programme, travaux individuels, périodes du déjeuner ef des récréations. La
mise en place des HM. doit &tre facilitée par une programmation é&lectronique.

Etude sur Ta conception de l'existence que se font les étudiants coréens. — In
Institut d'éducation et de culture comparée, Université de Kyu-Shu, 1970 (Etude
comparative sur i'éducation coréenne en transition).

Enquéte sur I'école dans une ville comme Séoul.

Le but de cette étude est de comprendre certains aspects de la conception de
I'existence par les étudiants coréens, ainsi que les problémes scolaires de
Séoul. Les différentes rubriques du questionnaire distribué parmi les étudiants des
écoles secondaires de Séoul (ainsi que du Japon) sont [es suivantes :

1) la conception du mode de vie le plus attirant ;

2) la situation dans la vie quofidienne od ils se senient le plus heursux et ol ils
éprouvent un sentiment d’accomplissement ;

3} le personnage idéal pour lequel ils ont 1g plus grand respect ;

4) quel est le plus cher objet de leur désir dans leur vie ;

5} quel est le facteur le plus important et le plus réalisable pour réussir dans fa vie.
Les principaux résultats de cette enquéte sont les suivants :

Drabord, le mode de vie le plus attirant et le plus favorable pour les &tudiants coréens,
c'est de vivre en accord avec leurs propres gofits. Ce genre de vie peut étre classifié
dans le genre de vie « centré sur l'individu », par opposition au genra de vie
« ouvert sur les autres ». Sous cette dichotomie, on ne distingue guére de difié-
rences significatives entre les étudiants coréens et les é&tudiants japonais. Il est
Intéressant de remarquer que e mode de vie « centré sur 'individu » recueille davan-
tage de suffrages dans les écoles supérieures chez les pius jeunes que chez les
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pius agés dans les deux pays. En revanche, les étudiants des deux pays différaient
considérablement sur un autre point : le mode de vie fondé sur la recherche de I
renommeée recueillait 'adhésion massive de la part des étudiants coréens. Les éty-
diants japonais le considéraient comme I'un des moins attirants.

Quant 4 la situation dans la vie quotidienne ol ils se sentent le plus heureux et of
ils éprouvent un sentiment d’'accomplissement, la plupart des étudiants coréeng
semblent pouvolr la trouver dans la vie quotidienne en général. Les étudiants japonais
sembleraient plutdt la trouver dans les activités de loisir. L.es activités de loisir, le repos,
la détente chez soi, obtiennent I'assenliment de 49 % des étudiants japonais et de
29 % des étudiants coréens. Des activités pour le compte de la sociéié attirent 17 %,
des étudiants coréens et seulement 4 % des étudiants japonais.

Quant au personnage idéal pour lequel ils ont le plus grand respect, il est possible
de dégager huit groupes : hommes d'Etat-militaires ; industriels ; intelleciuels, tra-
vailleurs sociaux; artistes ; chanteurs populaires; sportifs; personnages éminents
dans le domaine religieux ; personne avec qui ils sont en conlact dans la vie quot-
dienne : famille, parents, professeurs, amis, etc.

Les personnages les plus respectés parmi les étudiants coréens sont de loin les
hommes d'Etat-militaires (54 %), tandis que 6§ Yo seulement des personnes rencontréss
dans la vie quotidienne sont considérées comme personnages idéaux, alors qu'elles
arrivent immédiatement aprés les hommes d'Etat-militaires. En revanche, il n'y a pas
de différence remarquable chez les étudiants japonais parmi les trois principaux
groupes : hommes ¢ Etat-militaires, 25 % ; personnes avec qui ils sont en contact
dans la vie guotidienne, 18 % ; travailleurs saciaux, 12 %. En Corée, les étudiants
respectent davantage les compatrictes que fes étrangers. Au Japon, c'est le contraire
qui se produit. La principale raison de cetie aftitude pour les Coréens réside dans
les efforts produits pour I'indépendance, la paix et la prospérité de ia patrie, en

particulier dans la résistance a Vinvasion japonaise et dans la dévotion a 1a cause da .
Pindépendance de la paltrie. Au Japon, ce sont les atfitudes de citoyen solide, la -

volonté de contribuer au maintien de la paix dans le monde.

Quant aux désirs essentiels, ceux ayant un rapport trés éiroit avec les relations -

humalnes {par exemple Pamitié, Famour ou Vamitié entre les deux sexes, le foyer

heureux) sont plus forts chez les Coréens que chez les Japonais. Le désir d'un foyer

heureux est particuliérement vif chez les Coréens.

Autre fait significatlf en Corée : il existe un écart important enire les jeunes gens &

les jeunes filles dans la puissance du désir d'amour pour le sexe opposé.

En ce qui concerne le principal facteur de succés dans la vie, ceux qui considérent
I'effort comme facteur de succés le plus important, sont plus nombreux chez les plus
jeunes que chez leurs ainés. Inversement, ceux qui attachent davantage de prix aux

aptitudes sont plus nombreux chez les ainés. Ces résultats sont les mémes dans les '

deux pays. Trés pau d'éludiants croient & I'utilité de la carridre universitaire.

RASMUSSEN (V). — Une école sans contrainte. — In : Revus danoise, n° 36, 1970,
pp. 411,

Pour que T'école danoise cesse d'étre un instrument de séiection, la commune dé

Gladsaxe (panlieue de Copenhague, 504 classes de 10789 éldves depuis le jardin
d'enfants jusqu'aux classes de lycée et d'examen supérieur préparatoire), innove
depuis 1969 un systéme « d'école non divisée » pour tous les éléves des grandes
classes (aprés la 7° année), ol chacun, assisté d'un orienteur, peut choisir sa voie
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et ses disciplines — enseignement par niveau — ol cependant les éléves faibles
restent intégrés & la classe. L'école s'adapte donc aux éléves, et non pas ceux-¢i &
Fenseignement.

Architecture scolaire. — In : Cahiers pédagogiques, n°® 85-96, déc. 1970, 140 p.

Ce numéro commence par présenter les éléments d'un livre noir de la construction
scolfaire ot sont énumérés les principaux deéfauts signalés dans les établissements
récemment construits : écoles maternelies, écoles primaires, colléges d’enseignement
général, colléges d'enseignement secondaire ou lycées. Locaux insuifisants, mal
répartis, mal aérés, mal sonorisés, salles trop petites, absence de salles spécialisées
notamment de salles de réunion, absence de place de rangement, de préaux, matériel
d'équipement insuffisant et mal adapté, absence d’espace veri, aspect. rébarbalif des
batiments, telles sont les principales critigues formulées.

« Notre établissement a été construit il ¥ a environ 5 ans sans que les plans et les
cahiers de charges aient &té étudiés par les représentants des usagers : adminis-
trateurs du iycée, professeurs, parents, &léves... Visiblement aucun souci pédagogique,
aucun désir d’en faire une maison agréable, accueillante n’ont inspiré sa conception. »
C'est |a une des principales critiques, & plusieurs reprises formuiées dans ce
Cahier : les intéressés (enseignants, enseignés et parents} et les perscnnes compé-

tentes (psychologues, sociologues, architectes et enseignants) sont trop souvent tenus
4 'écart.

Ce numéro des Cahiers pédagogiques tente de combler cette lacune et donne le
point de vue des enseignants, des administrateurs, des parents en méme temps que
celui des architectes.

Pour les enseignants, Parchitecture scolaire doit étre complétement réinventée afin
de s'adapter & une pédagogie elle-méme remise en question. L'architecte, avant de
dresser les plans d'un établissement scolaire, devrait d'abord s'imprégner de tous
les textes historiques et acluels qui ont marqué l'évolulion de Venseignement en
France et & I'étranger.

L'espace de la classe ne doit pas étre fixe mais au contraire il doit pouvoir s'adapter
aux différentes formes de travail en groupes, en équipes ou en commun et aux
différentes activités.

L’enfant souvent frustré dans sa vie familiale et urbalne, d'un lieu qui lui soit propre
a besein de trouver a 'école un lieu privilégié ol il puisse satisfaire son besoin de
communication et d'échange.

Les administrateurs tout en reconnaissant 'effort réalisé par le V° Plan qui, par une
politique de constructions industrialisées, a pu construire rapidement un nombre
important d'établissements du premier et du second cycles du second degré, recher-
chent comment pourrait s'effectuer le passage « du Plan Béton a I'action culturelle ».
La pédagogie étant en continuelle évolution il est souhaitable de prévoir une archi-
tecture permettant une grande souplesse dans ['ufilisation des locaux scolaires, par
exemple des plans en forme de creix ou de T ou de rectangle, qui permettent notam-
ment une meilledre utilisation des salles spécialisées. Le plein emploi des salles
spécialisées notamment et des locaux scolaires d'une fagon plus générale se posent
aux administrateurs qui notent que les établissements scolaires ne sont ulilisés que
180 jours par an, pendant lesquels ils sont fermés dés 17 heures.

L'Union nationale des associations familiales, au cours de journées d'études consa-
crées a l'école moyenne, a discuté de Vimplantation, de Parchitecture et de {'équipe-
ment de I'école moyenne. Elle a pris position sur des sujets controversés tels que la
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construction massive ou en pavillons, fa construction industrialisée, les exigences -
fonctionnelles et a suggéré que partant de I'expérience acquise tant en France qu's
'étranger, une documentation statistique el critique soit rassemblée el largemen:
diffusée. Enfin elle a émis le veeu que les programmes de constructions scolaires
tassent I'objet de confrontations entre les diverses catégories dintéressés.

le chapitre consacré au point de vue de l'architecture donne le résultat d'une

recherche sur les conditions d’habitat favorables au developpement harmonieux de -
I'enfant de 4 & 13 ans, & la maison et & I'école. Les travaux menés, entre autres, pa

des psychologues, ‘des psycho-sociologues, des ingénieurs, des techniciens, des

dtudiants en architecture et des architectes furent accompagnés de réunions ol

chercheurs et pédagogues échangeaient informations et suggestions,

Cette recherche consista en : une enquéte semi-directive destinée A dégager les
objets de recherche les plus imporiants, les enfants étant amenés & parler de feu
vie dans Jeur habitat réel et dans le méme habitat imaging par eux ; une investigatior
par maquelte sur I'évolution, selon les &ges des enfants, de leur repérage dant
I'espace par la couleur des murs; la construction en toute liberté par Jes enfants de .
Pendroit ol ils ont habité ensemble ; une étude documentaire de ['habital scolaire
anglais par rapport 4 deg réalisations scolaires allemandes, scandinaves et amérl
caines ; une recherche dans le domaine de l'acoustique comportant une étude de
Finfluence du bruit extérieur sur les éléves,

Ce numéro se termine par des propositions et des exemplas qui pourraient inspirer -
d'autres réalisations : en France, ce sont le Centre éducatif du Val d'Yéres et le
projet Villeneuve de Grenoble ol le college d'enseignement secondaire s'inspire de
I'expérience de Marly-le-Roi ; & I'étranger, ce sont des exemples observés au cours
d'un voyage en Angleterre et lors de la visite d'une exposition de plans et maguettes ’
réalisée & I'Université Laval & Québec.

Une bibliographie termine cette étude.

GOUSSERY (J.}, MAULAT (M.). -— Organisation de la classe pratique. — In : Les '
Cahiers de I'Ecols et la Vie, n° 8, 1971, 48 p. i

Ce fascicule vient combler une lacune en apportant aux maitres des classes pratiques
le témolgnage d'une réalilé scolaire et en leur indiguant les moyens utilisés,

Un reportage effectué dans des classes pratiques et dirigé par Jacques Goussery,
formateur au Centre académique de formation des maitres du cycle terminal pratique |
de Massy, monire comment peut s'effectuer, en partant des texies officiels 1'organi-
sation d'une classe pratique.

Une importance particulidre est donnée a Y'dlaboration du plan de travail hebdoma-
daire décidé en présence des malires et avec la participation de tous les éléves.

Les classes pratiques recevant les éléves qui ont tous plus ou moins rencontré des
échecs scolaires, le travail en groupe est particulidrement développé. Ceite formation|
a le mérite de rendre a I'éléve confiance en lui, d’instaurer un 'style nouveau fondé
sur I'égalité, d'aider I'éléve & connaltre son propre niveau scolaire et & se prendre
progressivement en charge, La répartition des éléves dans les groupes de niveaux
est affichée sur des plannings muraux et chacun sait ce qu'i! a a faire. Au fur et &
mesure de leurs acquisitions, les éléves cochent leur progrés sur les planninQS[
murauxX. (Rappelons que 'enseignement dans les classes pratiques n'est pas soumis,
4 un programme et que 'horaire n'est fixé qu'a tiire indicalif).

La classe comparte un certain nombre de postes de travail, entre lesquels les éléves
circulent [ibrement, D'une fagon générale, ia disposition des salies n‘esi pas rigide :
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seton fes activités, des tables sont disposées en cercle, ou en demi cercie autour
du tableau, ou regroupées dans un coin de la classe, stc.

Dans jes classes pratiques I'unité est formeée de deux classes, I'enseignement dispensé
dans les deux classes é&tant assuré par trois maitres. Ce cahier donne un exemple
de répartition des taches entre les trois maitres qui sé retrouvent trols heures chague
semaine pour coordonner leur travail et mettre en commun leur ¢connaissance des
éléves, leurs expériences et leurs réflexions.

En prenant connaissance de cette enquéte, les maitres des classes pratigues trouve-
ront de nombreuses suggestions sur la fagon d'appliquer les instructions officielies
et ces suggestions leur serviront de point de départ pour trouver & leur tour des
solutions nouvelles.

Cette étude comporte un exemple d’emploi du temps, deux schémas dont I'un donne
Fanalyse d'une expérience et le second lanalyse méthodologique du déroutement du
plan de travail et enfin une bibliographie comprenant lindication des textes officiels.

Une semaine 2 l'école de la République - Un slage pluridisciplinaire & Thionviile,
juin 1970 - FAR.E, 78 p. coli. « Expériences pédagogiques véocues »,

Un des buts de la Fédération des Animateurs des Républiques éducatives (F.AR.E.)
est la recherche pédagogique et notamment la recherche des conditions et des
formes d'un enseignement moderne ol I'd4ducation physique sportive ait sa vraie
place. La FARE. a entrepris de présenter une série intitulée « Collection d'expé-
riences pédagogiques vécues » qui ait pour caractéristique de ne présenter que des
expériences eifectivement réalisées, & partir desquelles il serait possible de dégager
une démarche expérimentale.

Le premier document de cette série présente le compte rendu d'un stage pluridiscipli-
naire qui s'est dérould avec des enfants d'une classe de CM 1 et auquel partici-
pait une équipe compléte composée d'enseignants du premier degré, du second
degré, de conseillers pédagogiques départementaux, de conseillers pédagogiques de
clreonscription et d’éléves-maitres ce qui a permis d'étudier la question de l'unité st
de la cohérence de l'enseignement, le probiéme du décloisonnement et des liaisons
souhaitables entre les différenis échelons de 1a scolarité.

AU cours de ce slage, les enfants ont été amenés & sortir de P'école pour aller &
« information & la vie ». Pendant les heures de cours la liberté de choisir les activités
leur a été laissée et pendant la journée du jeudi ils ont eu la possibilité de découvrir
et d'exercer les activités sportives et culturelles de leur choix.

Dans son ensemble, ce stage tentait de répondre a des objectifs éducatifs notamment
a celui de « préparer des hommes de demain gui solent non pas des « consomma-
teurs » mais bien des « utilisaleurs » maitres de leur destin. Un volume complémen-
taire comprend des documents d'accompagnement contenant les hypothéses de
ravail qui ont guidé ies expérimentations en frangais, en mathématique et &ducation
physique et sportive. Les participants du stage ont essayé de définir le réle, la
fonction et la spécificité de chaque discipline. Ces documents ne sont que provisoires,
ce sont seulement des suggestions, des direciions de travail et ils devront étre
complétés par des études théoriques complémentaires et par de nouvelles expéri-
mentations.

La pluridisciplinarité ne se limite d'ailleurs pas & trois disciplines et des travaux
dans d'autres domaines seront entrepris.
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CARROLL {A.D.). — Team teaching In technical education {L'enseignament par équipe

dans I'éducation technique). — In : Trends in education, n® 21, janv. 1971, pp. 35-40.

Le systdme des é&quipes d'enseignanis qui élaborent leurs cours en collaboration
présente I'avantage que ces professeurs s'influencent et « s'éduquent » mutuelement,
Beaucoup de professeurs de technique ent une expérience pratique Yrés réduile pour

tenir une classe : le travail en groupe leur est plus profitable que des tatonnements

préjudiciables aux éléves.

L'enseighement par équipe s'est généralise aux Etals-Unis depuis la seconde guerre
et les travaux de Mort et Connel. En Grande-Bretagne, i) faudra vaincre la résistance
des enseignanis conservateurs, jaloux de leurs prérogatives dans « leur » classe,

Mais cette méthode est celle de l'avenir car elle permet d'intégrer les professeurs -

débutants et d’'homogénéiser la méthode d'enseignement.

Dans un éiablissemnent technique un groupe de 3 professeurs peut se partager les
tdches dans une discipline ; chacun aura alors la responsabilité de huit cours fonda-
mentaux pour un large auditoire. Pour chaque cours didactique, un professeur res-
ponsable élabore un projet et le soumet ensuite a la critique et aux suggestions de
ses collégues, puis il met au point la legon définitive,

BECKER (H.). — Sind die Studenien fiir die Bestrebungen der Jungen Generation
reprasentativ ? (Est-ce gque les étudiants sont représentatifs pour les aspirations de

la jeune géneration ?). -— In : Wirtschaft und Wissenschaft, n°® 6, nov.-déc. 1970,

pp. 15-17.

Les étudiants ne sont peut-8ire pas représeniatifs de la situation de la jeune généra-
tion étani donné leur milieu social et'leurs loisirs, Mais Hs sont trés politisés. Si I'on
réussit 4 organiser des institutions modernes et des communautés internationales sur

la base de la participation et de I'auto-participation ta collaboration entre les ancien- .

nes et les nouvelles generations pourra étre prometteuse bien que difficile. Si 'intérét
politique des étudiants est étouffé, fa jeune ge€nération risquera de sombrer dans
I'apathie ou I'anarchie.

HAAS (Viliam). — Pracovny cas ziakov zds (Le temps de travail des éléves des écoles ;
de base de 9 ans). — In : Jednotna skola, n° 8, oct. 1970, pp. 715-729.

Résultats d’'une enquéte concernant le nombre d'heures que les éléves consacrent
4 la préparation de teurs classes. Problémes de I'hygiéne mentaie et physique, Néces-
sité de protéger l'enfant contre le surmenage. Réle de I'éducation physique et de Iz
musique dans la recherche d'un équilibre permettant un meilleur épanouissement
des éléves.

OLDRICH (Franc). — K poseti skolni thspekce (A propos d'une conception de 'inspec-
tion scolaire). — In : Pedagogika, n® &, 1970, pp. 863-875.

Fonctions de I'inspection scolaire : @) en partant d'une observation directe et d'une
analyse de la situation, informer sur les résultats du travail scolaire ; b) interpréter
les directives générales conformément & la situation locale, indiquer les mesures &

!
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prendre pour pallier aux insuffisances ; ¢) assurer les meilleures conditions de travail
et le placement du personnel enseignant; d} aider des enseignants & résoudre leurs
problémes personnels et sociaux.

BORIZOV (EN.). — O teoreticeskih o snovah fakul'tativnyh zanjalij (Sur les bases
théoriques des études facultatives). — In : Skola i proizvodstvo, n® 2, févr. 1971,
pp. 68-70.

Les particularités et I'originalité des cours facultatifs. Le choix des éléves qui peuvent
en profiter. Les principes pédagogiques et didactiques de ces cours.

KISLOVSKAJA (V.R.). — K voprosu ob émocional’nom otnosenii skol'nika k kollektivu
(A propos de la relation émotionnelle de Véléve vis-a-vis de la coliectivité). — In :
Voprosy Psihologii, n® 1, janv.-févr. 1971, pp. 108-112.

Les facteurs sociaux et psychologiques qui déterminent ['attitude de I'éléve a I'égard
de sa classe. Le role des rapports individuels dans I'établissement des contacts
positifs avec la collectivité, Graphiques.

Reglement d’un centre éducatif consullatif d’établissement d’enseignement secondaire
technique. — In : Bjuleten' ministerstva vysego i srednego special’noge obrazovanija
8.8.8.R,, n* 11, nov. 1870, pp. 4-9.

1} Le centre é&ducatif consultatif d'un é&tablissement d’enseignement secondaire
technique (division ou filiale) est une subdivision de la structure de ['établissement
secondaire d’enseignement technique ; il est organisé dans le but de venir en aide
aux éldves des cours par correspondance, sur les Heux de leur habitation et de leur
travail.

2} Le centre éducalif consultatif d'un établissement d'enseignement secondaire
technique (division ou filiale) est créé ou dissout par les ministéres (par les services)
dont dépendent les établissements d’enseignement secondaire technique : pour ¢ceux
dépendant de 'administration centrale de I'U.R.S8.S., aprés accord du ministére de
'Enseignement supérieur secondaire et technique de I'U.R.S.8,, — pour ceux dépen-
dant de Padministration des Républiques, aprés accord du ministére de I'Enseigne-
ment supérieur secondaire et (populaire) technique, de la Républiqgue fédérée
concernée.

Un centre éducatif consultatif peut étre créé a la condition qu'il ne regroupe pas
moins de 200 éléves de cours par correspondance dans sa région d'implantation,
qu'il dispose d'un matériel éducatif suffisant et d'un personnel enseignant indispen-
sable.

Dans les régions &loignées, un centre éducatif consultatif peut étre créé pour
150 éléves de cours par correspondance,

3) Le centre éducatif consultatif d'établissement d’'enseignement secondaire technique,
comme régle, est organisé de la maniére la plus proche possible d'un établissement
scolaire secondaire iechnique, utilise ses locaux administratifs et d'enseignement,
ses laboratoires, bibliothéques, cité universitaire et autres équipements extra-scolaires.

4) Le centre éducatif consultatif peut étre organisé dans I'entreprise, dans le cadre
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de différentes organisations ou établissements sur leur demande, & 1a condition ge
disposer des locaux administratifs et scolaires ainsi que des équipements indispen.
sables.
5) Aclivités du centre éducatif consultatif :

a) consultation, confrontations éléve-enseignant individuelles ou par groupes, cours,

legons, séminaires,
b) travaux pratiques en laboratoire, ;
¢) analyse des travaux de contréle des connaissances, discussions, contrdle écrit
des connaissances sur le travail de classe,

Les types de travaux pédagogiques pour chaque matiére enseignée dans e centre
éducatif consuliatif, sont définis par le directeur de I'établissement d'enseignement
secondaire technique en dépendance directe de |'existence dans le centre éducatif
consultatif de laborateires e d'enseignants.
Les examens de fin d'année, les interrogations, la direction des projets pour chaque
cours. L'acceptation de ces projets pour le centre éducatif consultatif ne peuvent
étre déterminés que par le ministére (services) dont dépend l'établissement scolaire
en rapport avec Pexistence de cadres d'enseignants et de laboratoires dans le cenirs :
éducatif consultatif, ‘
6) Parmi les t&ches de l'administrateur du centre éducatif consultatif citons :
~ 'organisation du travail pédagogique, prévue par l'article 7 de ce réglement,

— le choix des enseignants et ratification de ce choix par le directeur de l’étabhsse-
ment scolaire, I

— contréle du travail des professeurs du cenire éducatif consuitatif,

— consultation avec les enseignants du centre sur les questions d'organisation et
de méthodologie, i

— fourniture aux éléves des cours par correspondance deés graphiques nécessaires,'
des textes des travaux de contrdle, des éiéments méthodologiques et de toute.
documeniation pédagogique,

— la mise au point d'un emplol du temps, qui doit étre présenté au directeur de'
I"établissement scolaire,

— le contréle du respect par les éléves des plans scolaires; et aide indispensabte‘.
qui leur est accordée dans la période des vacances scolaires, .

— I'établissement de relations avec la direction et les organisations des entreprises
et établissements pour permettre aux éléves des cours du soir, travaillant dans
les enireprises et &tablissements, de suivre une scolarité normale,

— contréle des effeclifs des éléves fréquentant le centre éducatif consuliatid,
-~ part effective prise & "'organisation de 'accueil d’une nouvelle promotion d'éiéves,

— travaux d'éclaircissement sur les conditions d’admission dans les établissements
secondaires techniques pour les cours du soir (division) et sur leurs méthodes!
d’enseignement.

L'administrateur du cenire éducatif consultatif a une activité administrative et finan-
cigre en relation avec la confiance gue lui donnent les direcleurs de |'établissement
scolaire secondaire technique dont il dépend.
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Résultats scolaires et docimologie

FRANTZ (Pierre). — Les possibilités de mise au travail des jeunes en Afrique. Elude
de trois aspects du probléme, au Cameroun et ay Sénégal. — [n : L'enfant en milieu
tropical, n® 68-69, 1970, pp. 2-76.

Cette étude a été entreprise dans le but de saveir si les sacrifices consentis en faveur
de I'éducation ont été suivis d’effets, c'est-a-dire, de mise au travail, ou si en certains
endroits il est nécessaire de modifier ["orientation pour permetire une meilleure inté-
gration des jeunes a l'effort de déveioppement.

De ce vaste probleéme, trois aspects seulement ont été examinés ici : 1) les possibilités
de mise au travail des jeunes dans le cadre d’un projset de mise en valeur agricole
au Cameroun ; 2) enquéte sur [a mise au travail d’anciens éléves d'un centre d’ensei-
gnement technique au Sénégal ; 3) enquéte sur la mise au travail des anciens éléves
de Finstitution Camercunaise de I'Enfance.

Le premier article pose fe probléme de lintégration des’ jeunes dans fe secteur
agricele, en essayant de définir les actions qui sont envisagées spécialement en leur
faveur dans le projet de mise en valeur agricole de la région de Nkam au Camercun.

La deuxieme enquéte met en cause |a formation professionnelle actuelle, qui ne
permet pas & tous les jeunes d’entrer dans le circuit économique moderne, Un phé-
noméne de plus en plus courant dans de nombreux Etats est la discontinuité existante
entre la scolarité primaire et la formation professionnelie, Parmi les remédes proposés,
citons les classes de transition « post-primaires », lesquelles ont l'inconvénient de
prolonger la scolarité primaire, souvent considérée comme trop colteuse, ou mieux
les classes pré-professionnelies rattachées non plus & I'enseignement primaire, mais
au technique ; elles permetient une initiation technologique et constituent un excellent
milieu d’'observation qui facilitera I'orientation,

Le troisidéme article analyse les résuliais de la rééducation donnée par {lnstitution
Camerounaise de 'Enfance de Bétamba. Alors que la délinquance juvénile risque de
s'aggraver dans les pays en voie de développament, il s'agit de déterminer quels
sont les résultats de a mise au travail des jeunes confiés a un centre de rééducation.

AGASSI {Joseph). — OQualifying exams do they qualify ? (Les examens supérieurs
donnent-ils une véritable qualification ?). — In : The educational forum, vol. 35, n® 2,
pp. 157-166.

L'étudiant gradué qui entre dans le troisiéme cycle doit passer des certificats d’apti-
tude qui le qualifient pour entrepréndre la rédaction d'une thése. En vue de ces
examens, l'étudiant choisit généralement des cours assez diversifiés puisque cette
année est la dernidre qui ne soit pas obligatoirement spécialisée. En conséquence
chaque étudiant est peu connu des professeurs qui hésiteront de ce fail & I'exclure.
Le professeur qui supervisera ensuite la thése ne pourra se rendre compte de
Iaptitude ou de I'inaptitude de T'étudiant qu'aprés un ou deux ans de contact.

L'auteur en tire la conclusion suivante : les examens n'éliminent pas les étudiants
inaptes et ils ne favorisent pas une amélioration qualitative du travail. Mieux vaudrait
les abolir et chercher de meiileurs instruments d'évajuation.
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GOEBEL (Barbara). — Dilemma of under achievement (Le probléme de I'éléve ay.
dessous de la moyenne). — In : The educalional forum, Vol. 35, n® 2, janv. 147y,
pp. 203-206.

Le probléme du « déchet scolaire » préoccupe les éducateurs de I'aprés-guerre parce -
que I'évolution trés rapide du monde ne permet plus aux éléves de perdre quelques
années dans la course au dipldme. Cependant le concept de Taccomplissement
scolaire médiocre nest pas trés clair, non plus que les critéres de dépistage des
défaillances Intellectuelles. I

: |
WILGOCKA-OKAU (Barbara), — Obowigzhi szholne a dojszalosc dziecl {Les devoirs
séolaires et la maturité des enfants). — In : Zycie Szkoly, n° 12, 1970, Torun, p. 2. |

[
Des expériences et des recherches sur la maturité des eléves mences en 1968 par |
I'institut Pédagogique. La maturité, par rapport & quoi ? Le niveau de la maturité des
enfants selon le milieu (tableau de comparaison). Influence du milieu sur la maturité |
scolaire des enfants. }

|

Betygssystemet | stdpsleven (Le systéme des notes remis en question). — In : Skol |
varlden, n® 3, 29 janv. 1971, p. 4.

Selon quel critere doit-on noter les éléves : critére de justice, de stimulation ? Toutes
les matiéres doivent étre jugées de la m&me fagon. Remplacer les notes relatives par

des notes se référant au but a atteindre.

« Utomstaende maste utvérdera skotresultaten » (Des experis extérieurs 2 i‘école‘.
doivent faire une appréciation des résultats de 'enseignement). — In : Skolvérlden,
n® 1, 15 Janv, 1971, p. 10.

Des observateurs extérieurs 4 I'école demandent, pour les besoins de la vie de la!
production, que les &lédves possédent : des connaissances de base solides; quils
sachent travailler d'une maniére efficace ; qu'ils sachent communiquer avec I'extérieur ;!
un travail exact et minutieux ; connaissance du travail dans différentes collectivités. ‘

PLOCEK (Karel). — Vyznam skolského neprospechu pre vznik a vyvos delikvencie
miadistvych (L'imporiance des mauvais résultats du fravail a I'école sur la genése et‘
la développement de la délinquance juvénile). — In : Jednotna skeola, n® 10, 1970,
pp. 931-940. ’

L'auteur attire I'attention sur Finfluence psycholegique négative ¢'une mauvaise nota
tion systématique. Les recherches ont montré que 68 % de jeunes délinquants avaient
des mauvais résultats scolaires, cause des facteurs extérieurs a leurs capacités intel i
lectuelles, 4 % étalent des débiles mentaux, 25 % avaient un guotient intellectue!
inférieur & 1a moyennea. :

It analyse ensuile l'influence des anomaties innées (par exemple des encéphalopa-
thies), des difficultés du langage et de I'écriture, ainsi que d’autres facteurs (notam-
ment sociaux} du développement harmonieux de I'enfant.
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Handicapés

CREPEAU (Jean-Claude). — L'enfant Inadapté & Iécole. L’handicapé physique a
I'école. — in : Education Québec, vol. 1, n® 8, 30 déc. 1970, pp. 8-12.

Quand le maitre s'apergoit qu'un enfant n'arrive pas 2 suivre le rythme normal, il
Penvoie au centre de dépistage des déficiences inteliectuelles qui est adjoint & ¢chaque
commission scolaire. Ce « Service de I'enfance inadaptée » est & la fois un centre
de diagnostic et un centre de pédagogie, qui emploie des enseignants chargés de
préparer des programmes spéciaux, des médecins ot des psychologues. On s'eiforce
de compenser les handicaps intellectuels aussi bien que socio-affectifs.

l.es handicapés physiques légers sont accueillis dans des classes primaires spéciales
et récupérés ensuite par des écoles secondaires ordinaires. Les handicapés physiques
graves sont placés dans des écoles spéciales construites et équipées en fonction des
déficiences diverses de ces enfants, par exemple I'école Victor Doré a4 Montréal qui
accueille 310 éléves.

DYSSEGAARD (Birgit). — Kulturelt oq Soclalt handicappet ? (Handicapé social et
culturel}), — In : Dansk paedagogisk tidsskrift, n® 2, janv. 1971, pp. 20-24,

A l'occasion d’un article publié dans The New York Times cette année par le psycho-
logue américain Kenneth B, Clark et ol il met en garde contre I'expression de « han-
dicapé culturel et social », B, Dyssegaard reprend l'idée des effets malheureux pour
la société provoqués par l'expression, qui laisserait enlendre que certains groupes
dans la population sont désavantagés et privés culturellement. C'est une erreur de
classer un individu par rapport & une seule caractéristique et de ui attribuer tous les
autres stéréotypes appartenant au groupe en le traitant en conségquence.

GIGELIC (I.M.). — Novaya programma po matematike dlia nacal’'nikh klassov masso-
voT chkoly | obucenie slaboslychachclikh detei (Nouveau programme de mathématiques
pour les classes élémentaires et apprentissage des enfants. malentendants). ~ In :
Defektologia, n® 1, 1971, pp. 40-48.

Le probléme ici posé est de trouver une adaptlation possible de la réforme des mathé-
matiques introduite dans les classes primaires normales, 4 I'enseignement donné aux
enfants malentendants. Le haut niveau théorique et le caractére verbal de I'enseigne-
ment entrainant des difficultés particulidres pour ces enfants, il s'agit de frouver un
équilibre nouveau entre les procédés verbaux et non verbaux dans l'enseignement
des mathématiques.

PCHENITSYN (L.). — Novoe v metodakh obucenia glukhikh (Du nouveau dans les
méthodes d'enseignement pour les sourds). — In : Defectologia, n® 1, 1971, pp. 87-88.

L'auteur du livre se propose d'élever le niveau de productivité chez les éléves sourds,
le développement d'un travail personnel, et surtout l'activité dans ia classe, qui reste
timnitée.
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Les moyens visuels peuvent en oulre servir de point de départ & une amélioration
{exemple donné en géographie). Gependant, il constate que les chercheurs ne sont ‘
pas encore arrivés & la création d'un véritable systéme en ce domaine. '

Psychopédagogie

RINEHART (George), — Ability grouping ouf or in 7 (Les groupes d’aptitude : valables
ou périmés 7). — In : The education digest, vol. 36, n°® 6, févr. 1971, pp. 48-51,

Les résuitals des recherches sur le systéme du groupement par aptitude & lintérieur
de chaque classe se révélent contradictoires ; cerfains enquéteurs concluent que
cette méthode favorise !'épanouissement des enfants au-dessous de la moyenne, !
d'autres au contraire estiment qu'elle profite aux éléves trés doués seulement et que
supprimer la notion de compétition sous prétexte de préserver I'enfant est néfaste
dans la mesure ol il sera brusquement plongé dans le monde adulte o régnent la
concurrence et ['agressivité. Cependant les partisans du groupement par aptitude
I'emportent actusllement et I'étape & franchir dés maintenant est 'amélioration de
cette méthode pour gque tous les enfants puissent atteindre le maximum de leurs
possibilités intellectuelles et sociales.

GELDER (H. Van}. — By onderzoek van het onderwys moet laagste niveau prioriteit
hebben {Le niveau le plus bas doit avoir la priorité dans ia recherche de 'enseigne-
ment), — Interview du Dr C.J.M.H. Souren, directeur-secrétaire de la Fondation pour
la Recherche de I'Enseignement. — In : Onderwys en Opvoeding, févr. 1971, p. 126.

Nous manquons d'experts qui connaissent {'enseignement, de méthodes et de techni-
ques, de collaboration interdisciplinaire, de ressources financiéres, bien que nolre
bureau (5.V.0.) solt ie seul qui stimule la recherche de I'enseignemeant non universi-
taire.

HAMSTRA (K.A.). — Relaties tussen school, kinderen en ouders {Les relations entre f
I'école, les enfants et les parents). — In : Onderwys en Opvoeding, févr. 1971, p. 130. ‘

Condlit entre les responsabilités de I'école dans ie domaine socia! et celui dy déve--
loppement individuel des enfants. La responsabilité devant les enfanis est indissoluble
de celle devant les parents, qui, seuls, peuvent demander des comptes a l'école. ‘

SZANIAWSKI (lgnacy). — Stosunek teorii do prakiyki w postepie pedagogicznym (Les
rapports de la thécrie et la pratique dans le développement pédagogique). — In 1‘
Zycie szkely, n® 1, 1971, pp. 17-18.

|

Les travaux théoriques les plus intéressants doivent étre vérifiés par des spécialistes
et par des praticiens. Le role du professeur dans I'introduction des méthodes d'ensei-
gnement et d'éducation dans la pratique. Expériences et réformes scolaires.
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MALITA (M.). — Renovarea pedagogici si a educatici 1 spiritul stiinte] moderne (Le
renouveiler_nent de la pedagogie et de I'éducation dans l'esprit de la science moderne).
— In : Revista de pedagogie, n® 1, janv. 1971, 20° année.

L'auteur distingue une pédagogie des systémes appelée macropédagogie et une
pédagogie de Ienseignement appeiée micropédagogie. Puis il s'arréte aux liraits
communs de ces deux grands chapilres, & savoir : a) le caractére prospectif; b}
interdisciplinaire ; ¢} une pédagogie en recherche d'une mesure ; d) se¢ construisant
une technologie propre ; e) orientée vers une éducation permanente.

VAIDEANU (G.). — Cercetarea indisciplinarea ca instrument de elaborare a sistemelor
de invatdmant (La recherche interdisciplinaire, instrument d'élaboration des sysiémes
d'enseignement). — In : Revista de pedagogie, n° 1, janv. 1971, 20° année, pp. 28-34.

Trois problémes sont abordés : 1) I'extension de l'interdisciplinarité ; 2) les conditions
d'une recherche disciplinaire intégrée ; 3) des recherches et des suggestions pour
créer des conditions pour le lancement d'un programme de recherches interdiscipli-
naires.

CAKAROV (N.). — Metodologicke problemy porovnavacej pedagogiky {Les problémes
méthodologiques de la pédagogie comparée). — In : Jednotna skola, oct. 1970, n® 8,
pp. 731-740.

Les quatre principaux modéles de comparaison dans la pédagogie : 1) la méthode
métaphysique employée sur la base idéaliste; 2) la méthode dialectique employés
sur la base idéaliste ; 3} la méthode métaphysique employée sur la base malérialiste ;
4) la méthode dialectique employée sur la base malérialiste. Le lien entre 'approche
historique et analyse sociologique. Le lien enire des analyses structurale et fonc-
tionnelfe et l'utilisation des méthodes cybernéliques.

LINHART {Josef), — O uloze transferu v uceni a vyucovani (Le réle du transfert dans
I'enseignement et dans 'apprentissage). — In : Pedagogika, n® 6, 1970, pp. 879-897,

La théorie behavioriste de transfert. Les liens enire le transfert et la généralisation
sémantique d'aprés Fropp et Rubinstein. Le transfert du point de vue de la théorie
de cognition, Les expériences concernant les rapports entre les différentes taches,
L'apprentissage individuel et ie transfert positif. L’application de la théorie de transfert
& l'enseignement programmeé.

BODALEV (A.A), VOLKOV (L.P.). — Psikhologia otnochenii v kollekiive (Psychologie
das relations au sein d'un groupe). — In : Sovetskaya Pedagogika, n® 10, oct. 1970,
pp. 132133,

Les auteurs se référent & la monographle de Kolominsky — Psychologie des intey-
relations personnelles dans un groupe d'enfants. (Minsk, éd. Narodnaja Asveta, 1960).

L'amélioration des méthodes d'enseignement passe par ['étude du comportement
social en groupe ; 'auteur se consacre & ['élude du groupe-classe, micro-gystéme &

115




116

DANEMARK

I'intérieur du systéme société. Il utilise en ocutre la soclométrie pour déterminer e
place de I'enfant dans le groupe, sa fonction. [

BUEVA (L.P.). — Problema formirovanija garmoniceskoj licnosti (Le probléme de |; K
formation de la personnalité harmonieuse), — in : Sovetskaja Pedagogika, n* 1.
janv. 1971, pp. 22-40.

Les facteurs biologiques, psychologiaues et sociaux du probleme. Le rdle de Vactivitd
et du milieu sccial dans 'évolution de ta personnalité.

(De ta nature, de la spécificité et de la classification des besoins de l'esprit). — In

|
CHAROV (lur.). — O suchcnosti, spetsifike 1 kiassifikatsli dukhovnykh potrebnoste ‘
Sovetskaya Pedagogika, n* 10, oct. 1970, pp. 63-74. |

|

L'ayteur donne un apergu, conforme aux conceptions actuelles de la psychologie
soviétique, de la nature et des principes de classification des bescins spirituels de |
I'homme. Ces besoins sont considérés non seulement comme des états de I'organisme
caractérisés comme des manques fonctionnels, mais aussi comme les stimuli internes
créés dans fe but de combler ces manques, donc de maitriser I'étre et la conscience !
sociale, et qui engendrent eux-mémes des besoins qualitativement nouveaux et plus
complexes.

{
VLASENKOV (A.l). — Ob organisaisii didakticeskikh issledovanii (A propos de l'orga {
nisation des recherches didacliques). — In : Sovetskaja Pedagogika, n® 12, déc, 1970
pp. 10-19. ;

|
Lauteur insiste ici sur le fait que le processus d'enseignement et ses résultats |
dépendent de facteurs irés nombreux : internes & I'enseignement lul-méme, et externes (
(niveau socio-cullurel des éléves, etc.) qui eux pourront échapper & l'expérimenta
teur. Néanmoins, il ¥ a nécessité d'une recherche la plus précise possible dans ot |
domaine. :

Exemple d'expérience : iniroduction d’un expérimentateur faisant travailler un groupe
témoin parallélement & la classe expérimentale.

Bibliothéques et documentation

Biblloteksarbogen 1969-1970 (L'annuaire des bibliothéques 1969-1970). — In : Folkes
kolen, n® 11, 18 mars 1971, p. 676. |

|
L'annuaire des bibliothéques 1969-1970 publié par I'association des bibliothécaires du

Danemark fait une préseniation des bibliothéques de recherche avec le manque d¢
places qui y régne. La situation des bibliothéques populaires et de rechercha et des|
biblicthéques scolaires y est également décrite. 1| ressort des statistiques des biblio-'
théques populaires ¢ scofaires que le prét aux enfants actueilement dépasse celu
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aux adultes (23 145 744 tomes contre 21516 085), Le prét-adulte a augmenté de 42 %
par rapport a4 1968 ; le prét-enfant a progressé de 15,4 %e.

KOFNOVEC (L.}, SIMANDL (D.). — Soucasna struktura mdi ve svelle struktury svelove
odborne literatury (La structure acluelle du systéme international de classement déci-
mal par rapport & la structure de !a littérature mondiale spécialisée). — In : Kniznice
a vedecke informacie, n® 4, 1970, pp. 145-159.

L'auteur évoque la nécessité de réviser le systéme de classement bibliographique
actuel, pour que I'on puisse y intégrer les ouvrages concernant certaines branches
nouvelles des sciences, notamment la cybernétique, ['aulomalisation, Tinformatique,
la physique des solides, certaines parties de la biologie, de la chimie, etc.

Politique scientifique et planification

HERMET (Guy). — Les grands problémes du conlinent : I'exode des cetveaux, — In :
Jeune Afrique, n* 524, 19 janv, 1971, pp. 53-60.

Les causes de la fuite des compétences vers les pays industrialisés, mal commun A
de-nombreux pays du Tiers Monde ; le cas de I'Afrique ; la mauvaise orientation des
études et la méconnaissance des débouchés locaux ; deux raisons du sous-emploi ou
du chémage intellectuel : le manque de techniciens et de cadres moyens. Motifs
politiques et appédt du gain, autres facteurs de I'émigration. Les conséquences
néfastes de cette situation.

MEZA (lvan), PASCUAL (Enrique). — La planificacion curriculum : mito o realidad en
nuestra reforma educacional ? (La planification du curriculum : mythe ou réalité dans
notre réforme éducative 7). — In : Revista de pedagogia, n°® 155, sept. 1870, pp. 218-224.

Il importe avant tout de définir le réle dévolu a chaque discipline ou spécialité, et ce
en fonction de la formation des éléves.

Realisme i reformarbejdet (Réalisme dans le travail de réforme). — In : Folkeskolen,
n° &, 22 janv. 1971, pp. 113-114,

Un article paru le 3 janvier 1971 dans le journal « Politiken » intitulé « Ne mettons
pas les éléves faibles dans les classes a part » semble indiquer que la prochaine
réforme pédagogique implique une intégration de l'enseignement spécial 2 l'ensei-
gnement général dans I'école. Cependant, il faudrait tirer fa legon de la « révolte »
des professeurs de Malmé (Suéde), l'automne dernier, auxquels a été imposé un
enseignement spécial : ils protestent non contre l'idée d’intégration des éléves faibles
et handicapés dans les classes normales, mais contre le fait que les moyens techni-
ques et pédagogiques adéquates leur manquent.
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ESPAGNE Aumenta €] numere de analfabetos : 778-972 en Espagne en 1970 (Le nombre des
analphabates augmente : 778-872 en Espagne en 1970). — In : Servicio, 15 mars 1971,
n® 1162, p. 10,

Causes de 'augmentation des analphabédtes en Espagne. Action enireprise par le
Pian de promotion des travailleurs, patronné par le ministére de PEducation et des
Sciences et 'organisation syndicale. Il existe 39 centres-pilotes d'alphabétisation des
adultes en Espagne et 10 autres centres vont étre prochainement mis en service.

BLAT JIMENQO (J.). — Renovacion en la ensenanza. Objetivo : preparar al hombre
para que pueda formarse (Rénovation de I'enseignement. Objectif : préparer I'homme
pour le rendre apte A se former lui-méme). — (n : Ensenanza Media, n° 225, déc. 1970,
pp. 117-121.

Les carences dans {a conception, fe fonctionnement et le rendement des systémes
éducatifs, Comment y remédier. Perspectives. Révision. Rénovation.

DANTES (Sergio). — La ley general de Educacion : sus principios fundamentales (La
lal générale d'Education : ses principes fondamentaux). — In : Servicio, n® 1161,
8 mars 1971, pp. 12-13.

L.a loi générale réorganise eniidrement tout le systéme pédagogique. Les nouvelles
structures répondraient & un critére d'unité et d’inter-relation, de fagon que I'éducation
sa développe comme un processus continu adapid aux étapes de Iévolution psycho-
biologique de I'éléve.

Un schéma trés clair du nouveau systéme éducatif, compléte get article.

FRANCE GUILLEZ (Jacques). — Rapport sur les motifs de la désaffection des Frangais pow
les formations scientifiques et techniques des secteurs primaires et secondaires. —
In : L'enseignement technique, n® 68, oct.-nov.-déc. 1970, pp. 11-24.

Motivations des parents et des enseignants refalives a ['orientation des enfants
Analyse des causes de la désaffection des Frangais pour P'enseignement scientifique
et technique, Difficultés issues des systdmes d'enseignement.

MAURITANLE L'enseignement en Mauritanie. — In : Europe, France, Outremer, n°® 490, nov. 1970
pp. 22-27 et 70.

g

Celte enguéte comprend deux articles : 1) « Le bilinguisme est la réforme ta plus
importante introduite dans I'enseignement » par Mohamed Abdellahi Ouid Kharchi :
2) « L'enseignement technique et la formation des cadres » par Abdoulaye Baro.

Les principes directeurs de la récente réforme de l'enseignement en Maurilanie
'adoption du bitinguisme franco-arabe, la réforme des structures pédagogiques & |
administratives (extension de la scolarité primaire de 5 4 7 ans en deux cycles .
création d'une direction de Penseignement primaire, d'un cenitre pédagogique €
d'une école normale..., expansion de I'enseignement secondaire}. Effets quantitatiis e ;
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qualitatifs de cette réforme, Le développement de I'enseignement technique : la for-
malion des cadres & l'étranger, les établissements de formation professionnelle ;
efforts accomplis depuis I'indépendance pour une « mauritanisation » progressive des
structures et des postes existanis et & créer.

Ansyar for kunskapsmvan (La responsabilité du niveau des connaissances). — In :
Skolvérlden, n® 1, 15 janv. 1971, pp. 4-5.

L'enseignement scolaire correspond-il aux besoins posés par la société ? Question
débaitue 4 l'accasion des réunions plénidres de la « neuvidme semaine scolaire »
réunissant professeurs, maitres de conférence et représeniants des autres métlers.
Personne ne met en question le systéme scolaire actuel — neuf ans d'études obliga-
toires — tous sont d'accord pour exiger un approfondissement des connaissances
de base sans quoi nous ne pouvons pas répondre 4 la concurrence internationale.

MITTER (W.}). — Fdrderung und Differenzierung in Schulsystemen soziatistischer
Staaten am Beispiel der Sowjetunion un der D.D.R. (Promotion et différenciation dans
les systémes scolaires des Etats socialistes, étudiées sur I'exemple de I'U.R.5.8. et
de la R.D.A). — In : Die deutsche Schule, 83° année, cahier 3, mars 1971, pp. 165-185.

L'intérét majeur de cet article est de replacer le développement de I'école en U.R.S.S.
et en R.D.A. dans le contexte philosophique ol il baigne et de commencer par une
définition des conceptions qui se cachent sous les dénominations et qu'un non-spé-
cialiste ne pourrait deviner. C'est dire combien, & cause des sens a pricri cachés
de la terminologie, les problémes en U.R.S.5, et en R.D.A. sont difficiles a présenter
a un lecteur occidental. Si I'école unique, quelles que soient généralement les capa-
cités de 'éléve, reste le modeéle de base de I'école socialiste, un certain nombre
d’écoles spéciales existent pour les surdoués et les professeurs d’'université commen-
cent & s'intéresser & 'école différenciée (exiérieurement et intérieurement). De nom-
breuses recherches vont & la rencontre des travaux américains. Malgré un sysiéme
scolaire aussi centralisé que le systéme frangais des écoles expérimentales existent.
Comme en Occident les pays de V'Est se heurtent au probléme de Vévaluation des
résultats obtenus. lls ont aussi des difficuités spécifiqgues résultant des conceptions
du matérialisme historique, d'une part, et de la psychologie génédtique qui nie
Finfluence de I'hérédité.

VACLAVIK (Vladimlr). — Priprava novych vedeckych pracovnikov (La formation de
nouveaux cadres scientifiques). — In : Jednotna skola, n® 10, 1970, pp. 885-897,

L'auteur analyse les avantages et les Inconvénients des différentes formes de la
formation scientiique : 1) La préparation individuefle sous forme d’aspiranture — la
plus courante — laisse le candidat trop livré & lui-méme. 2} Le travail en équipe,
dont font partie des spécialistes praticiens, permet de confronter les résultats de la
recherche scientifique avec les bescins de la pratique sociale. 3) La préparation de
la dissertation permet une meilleure concentration du candidat. En outre, Vauteur
évoque le probléme de la publication des théses des candidats.
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KLJAZNIK (V.A)}, PESTRJAKOV (V.B.). — Speclal’'noct’ | ucebnyj plan (La spécialite
et le plan scolaire). — In : Vesinik Vyssej Skoly, n® 1, janv. 1971, pp. 55-59,

Appréciation de I'activité et de Pefficacité des Facultés du perfectionnement de 1a
qualification. Leur importance pour la formation des cadres scientifiques.
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GCDU 37.013.2
REP

R!_EPUSSE{\U (Je_an). ~— Education et violence. — In : Revue Fran-
caise de Pédagogie, n°® 16, juillet-aoiit-septembre 1971, p. 5,

Toute action éducative se présente comme une violence. L'un des
paradoxes de Péducation est que cette violence débouche sur la
promotion d'une liberté. L’auteur analyse les violences cachées de
l’ec{ucation, puis la fonction et la signification de la violence. Le
maitre doit I'appréhender et la dépasser pour que I'éléve accdde pro-

~

gressivement a l'existence.

CDU 372,88
MAR
MAREUIL (André). — L’enseignement littéraire et les condition-
nements sociaux. -— In : Revue Frangaise de Pédagogie, n® 16,

juillet-aofit-septembre 1971, p. 12.

Il existe un décalage entre les programmes traditionnels et les golits
de la jeunesse d’aujourd’hui, qui, en raison de I'dvolution de notre
civilisation, est soumise a d’autres conditionnements. L’auteur ana-
lvse les différentes conceptions de la culture littéraire depuis la fin
du xm¢° siécle : expression, tantdt d’une situation sociale, tantét dune
réaction politique, et présente les explications de Durkheim, des
physiologistes contemporains, des sociologues de I'éducation et des
psychologues.

Une véritable démocratisation de Penseignement littéraire en face
d’'une société techniaue de consommation appelle, selon Edgar Morin,
une gigantesque réforme des structures mentales, une révoluticn néo-
copernicienne-einsteinienne du systéme de pensée... des maitres,
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37.014.5
GIR

QIROD (Roger). — Contingence des carriéres individuelles et plani-
fication de ['enseignement. —- In : Revue Frangaise de Pédagogie,
n® 16, juillet-aoiit-septembre 1971, p. 21,

Les projets de carriére et l'orientation initiale d’vn individu influent
sur son évolution professionnelie et ont des implications dans la pla-
nification de l'enseignement. Quel que soit le degré de précision
de cette planification de la répartition professionnelle des individus
en début de carritre, la formation & leur donner doit comporter
une forte culture générale, de nature A faciliter leurs adaptations
ultérieures. L'éducation permanente doit intervenir aux moments
opportuns pour aider aux recyclages de tout genre quimpliquent ces
changements de situation,

Toute politique séricuse de démocratisation de I'enseignement devrait
donner aux jeunes de vingt ans qui ont négligé leur scolarité de nou-
velles chances d’étudier.

CDU

374.3 (569.4)
VER

VERRET (Eliane). — Les enfants des kibboutz. — In : Revue Fran-
caise de Pédagogie, n® 16, juillet-ao(t-septembre 1971, p. 27.

L'éducation kibboutz a atteint son but : créer une personnalité juive
radicalement nouvelle, en une seule génération. Mais ce succeés n’est
démonstratif que pour ce genre de petite société ol existe un haut
degré de consensus sur un idéal universel. Ce succés n'est donc pas
universalisable.

Différences essentielles entre la formation de la personnalité dans
un kibboutz et dans un pays occidental : au kibboutz, I'image mater-
nelle est trés mobile, le conflit cdipien se trouve modifié, le surmoi
et le moi sont collectifs.
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37.013.2
REP

REPUSSEAU (Jean). — Education and violence. — In : Revue
Frangaise de Pédagogie, n® 16, July-Aug.-Sept. 1971, p. 5.

Every educative action appears as a violence. One of the paradoxes
of education is that this violence implies finally the promotion of 2
liberty. The author gives an analysis of the hidden violences in
education, then of the function and significance of violence. The
teacher must catch it and go further on, so that the pupils are
able progressively to get to self existence.

uDc

372.88
MAR

MAREUIL (André). — Teaching literature and social influences. —
In : Revue Francaise de Pédagogie, n° 16, July-Aug.-Sept. 1971,
p. 12,

There is a distance between the traditional curriculum and the tastes
of the young people of to-day who, owing to the evolution of our
civilization, are subject to other influences. The author gives an
analysis of the various conceptions of the literary culture from the
end of the X¥Xth century : expression, either of a social situation or
of a political reaction, then introduces the explanations of Purkheim,
conternporary physiologists, sociologists and' psychologists,

A real democratization in teaching literature, facing a technical
consuming society, implies, according to Edgar Morin, a huge reform
of mental structures, a new revolution after Copernic and Einstein
of the way of thinking of... teachers.
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37.014.5
GIR

GIROl_) {Roger). — Contingencies in the careers of individuals and
educational planning. — In : Revue Frangaise de Pédagogie, n° 16,
July-Aug.-Sept. 1971, p. 21.

The projects of career and the first vocational guidance of an indi-
vidual influence his professional evolution and have consequences on
educational planning. Whatever accurate is this planning of their
professional distribution of individuals at the beginning of their
careers, their training must include a large general culture, so as to
help their further adaptation. Adult education must interfer at the
right moment s¢ as to help the various inservice trainings which
are the consequences of these changes of situations. Every serious
politics of democratization in education ought to give new oppor-
tunities of studies to the young people of twenty who neglected their
education at school.

upc

374.4 (569.4)
VER

VERRET (Eliane). — Children of the kibboutz. — In : Revue Fran-
gaise de Pédagogie, n°® 16, July-Aug.-Sept. 1971, p. 27.

Education in the kibboutz has reached its aims : gefting a per-
fectly new Jewish personality, within one generation. But this
success is only convincing for such a kind of small society where
there is a high degree of consensus on a universal ideal. Thus this
success cannot get a universal range.

Main differences between the training of the personality in a
kibboutz and in a Western country : in the kibboutz, the mother
figure is much variable, then the cedipian conflict gets much changed,
the upper-self concept and the self concept are collective,
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37.013.2
REP

REPUS_SEAU (Jean), — Educacién y violencia. — In : Revue
Frangaise de Pédagogie, n® 16, julio-agosto-sept. 1971, p. 5.

Toda accién cducativa se presenta como una violencia. Una de las
paradojas dc la educacién es que esta violencia desemboca sobre la
promocién de una libertad. El autor analiza las violencias ocultadas
de la educacién, después, la funcién y la significacién de la vio-
lencia.  El maestro ticne que cogerla y sobrepasarla para que el
alumno llegue progresivamente a la existencia.

372.88
MAR
MAREUIL (André). — La enseifanza literaria y los condiciona-
mientos sociales. — In : Revue Frangaise de Pédagogie, n® 16, julio-

agosto-sept. 1971, p. 12.

Existe una desalineacién entre los programas tradicionales y los
gustos de la juventud de hoy que, por causa de la eveolucién de
nuestra civilizacién, es sometida a otros condicionamientos. El
autor analiza las diferentes concepciones de la cultura literatia desde
el fin del siglo XIX : expresién, ya de una situacién social, ya de
una reaccidén poiftica, y presenta las explicaciones de Durkheim, de
los fisidlogos conlemporaneos, de los socidlogos de la educacidén y
de los psicdlogos. Una verdadera democratizacién de la ensefianza
literaria freate a una sociedad técpica de consumo requiere, segin
Edgar Morin, una gigantesca reforma de las estructuras mentales,
una revelucidn nezo-coperniciana-eisteiniana del sistema de pensa-
miento de los maestros.
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37.014.5
GIR

GIROD (Roger). — Contingencia de las carreras individuales y pla-
nificacion de la ensefianza. — In : Revue Frangaise de Pédagogie,
n* 16, julio-agosto-sept. 1971, p. 21.

Los proyectos de carrera y la orientacién inicial de un individuo
influyen sobre su evolucidon profesional y tienen implicaciones en
la planificacién de la ensefianza. Cualquiera que sea el grado de
precisién de esta planificatidn del reparto profesional de los indi-
viduos 2l principio de su carrera, Ja formacién que hay que darles
tiene que comportar una fuerte cultura general idénea para facilitar
sus adaptaciones ulteriores. La educacién permanente tiene que
intervenir en los momentos oportunos para ayudar a los reciclos
de toda clase que implican estos cambios de situacidn, Toda politica
seria de democratizacién de la ensefianza tendria que dar a los
jovenes de veinte afos que han descuidado de su escolaridad, nuevas
oportunidades para estudiar.

374.3 (569.4)
VER

VERRET (Eiiane). — Los nifios de los « kibbutz ». — In : Revue
Frangaise de Pédagogie, n° 16, julio-agosto-sept. 1971, p. 27.

La educacidén « kibbutz » ha logrado su propésito : crear una per-
sonalidad judia radicalmente nueva, en una sola generacion. Pefo
tal éxito no es demostrativo mas que para esta ¢lase de pequefia
sociedad donde existe un alto grado de consenso sobre un ideal
universal. Este éxito no se puede pués, universalizar. Diferencias
esenciales entre la formacién de la personalidad en un ¢ kibbutz »
y en un pais occidental : en el « kibbutz » la imagen maternal es
muy variable, el conflicto edipiano resulta modificado, ¢l sobreyo y
el yo son colectivos.
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PEIMOCCO (OKAH). — O6pasopanue n nacuaue. — Ma: Pesio
Dpanicez ne measaroxu, Ne 18, mions - aBryct - ceurabpe
1971 r., cTpau 5.

Kaxmoe pocnuTaTenbHoe neficTBMe NpedCTABAfCTCA KAK HACH-
mue. OXHuM M3 NM2paZoKcol BOCTIMTAHMA ABALETCS TOT &akT,
4TO HackaMe xacaercs pasbuTHi csofoiul. ABTOp aHANMAMDY-
eT CKPbITOE HACMAME BOCTWTAHWSN, 3aTem PYHKIUNO, uTOSH
YUEHUK MOTI' IPOrPEecCUBHO MNOACTYNATL K OKWUIHU,

372.88
MEP

MEPEYJl (Anape). — Jlureparyprnoe obospenie M cOUMARLHAA
obycnosnennocts. — M3: Penio dpances ae negaroxu, No 16,
MIONB - ABrYCT - ceHTHOps 1971 r. c¢rp. 12,

CyiecTByeT HEKOTOPOC PACKONICHME MENNY TPANMUIHOHHBIMM
HPOTPAMMAMM ¥ BKYCAMHM COBPEMEHHOM MOTOMSXH, KoTopad
Grarofapd SBORIOLMY HAllel LMBMAM3ALMM TOAYMHEHA JDY-
M oBycaoBneHHOCTAM, ABTOp AHAMMIUPYET pPas/IMuHBIE TIO-
HMMAaHUS JMTEPATYPHON KyapTypm Konua XIX sexka: Beipawe-
HMe TO COUMATBHOIO NOAMKEHMH, TO NOAUTUYCIKOM pPeakiiku
U maer Tpumepsl HIopKXeiima, COBpemeHHBIN (DU3MOAOIOB, CO-
upamoros ofpasokaHMa M HcHuxosores. HacTospmsa Zemoxpa-
TH3ALUMA JUTEPaTYpHOrO OBpa3sOBAHMA B TEXHHUYECKOM ITOTpe-
OuTenpckom oOliecTBe TPebyer To mueumo Darapa Mopuna
THFAHTCKYI0 peddOpMY CTPYKTYDSHL, PEBOJIOLKI HCO-KOMepHU-
YeoKOU-3MHINITEHCKOM CHCTEMDI OT MIDenOXALBATEEH,
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KWP
KUNPOL (Powxe). — Comepxative MINAMBUIYIALHBX Kapbep M
nnanuposarnme obpazopauus. — M3: Pepio dpanices me wena-

roxct, Mo 16, Mwoab - apryer - centabps 1971 r., ctp. 21,

[TpoerThi HAYANLHON OPMENTALMM JAMMHOCTH BJIMSMIOT Ha cé
PO ECCUOHATBHYIO SBOMIOUMIO M MMEIOT TNDUKOCHOBEHHOCTD
B manupobanmnu o8pazonauma, Kaxopa €51 Hu 6pLIa cTenmeHb
TOYHOCTH 3TOTO MNAAHUPOBAHMS HA [{PODECCUMOHANLHGE pac-
npefesicHe AUYHOCTH B Hauade Kapbepbl, HOAFOTOBKA JAOJ/DKHA
UMETH Cephe3Hylo OBIIYIC KYABTYPY ¢ LUeNbd OBAeriuTh IO-
chenywowyn azanTtaumio. [focTosHHoe o0OpazopaHie JOMKHO
BbITH MPUMEHEHO CBOEBPEMEHHO, YTOGH HOMOYL NOoBaBOYHO-
My (POPMUPOBAHMIO BCEX POHOB, KOTOPHIX TpeByer nepemena
euryauuu. Kaxpas cepbesHas NOAUTHKA LeMOKPATH3aOUM 06-
pasoBaHKMA HOMXHA OBl IaBaTk 20-TH JIeTHMM, KOTOpBlE He-
OpeXHO OTHOCMAKMCH K M3YMEHMK), HOBbIE [NAHCH OOPasOBAHMA.

374.3 (569.4)
BEP

BEPIET (Enman). — Heru xubbyua, — Wa: Pesio dparces ne
nejaroxu, Ne 16, uioab - aBryct - ceHTaGps 1971 1., cTp. 27.

Bocrmranve B KuBdyne ACCTUIAO CBOEH L2AY: CO3EATL eBpek-
CKSED TMUHOCTE COGCEM HOBOTO TWMIA B GAHOM MokodeHwi. oH
ITOT YCNeX HALNANCH TORBKO B TaKOM majieHpikom obIecTme,
B KOTOPOM CYIIECTBYET BBICOKAS CTENEHB COTIRCOBAHHOCTIH
YHUBEPCANLHOTO HAeana. BTOT ycneX Helbdf cueiaTh yHuBep-
cenbubim. OcHoBHA pasHMua mexAy GopMupoBaHMeMm -
gocTn B KubGyue u samazmci crpaie: b xnBGyue obpas ma-
Tepy OYeHb TCHBIDKHOMN, BAXMEBCKUI KOUMGANKT U3IMEHEH; PO-
NUTENbCKMIT aBTOPUTET M COOCTBEHIIOE COBHAHME WOMMEKTUB-
HBIE.
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