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DISCUSSIONS
AUTOUR DE L’EDUCATION
PRESCOLAIRE

. LE DEVELOPPEMENT INTELLECTUEL EST-ll. PARTI-
CULIEREMENT MALLEABLE PENDANT LA PREMIERE
ENFANCE ? APERCU HISTORIQUE,

Aprés avoir porté depuis un certain temps déja de
Fintérét aux problémes de I'enfance physiquement et
mentalement handicapée, la psychologie de I'enfant s'est
engagée pius récemment dans une nouvelle direction de
recherche. Celle-ci repose sur I'idée que fe développe-
ment intellsctuel de l'enfant serait déterminé dans une
large mesure par des processus d'apprentissage précoces.
De nombreux psycholcgues et pédagogues cherchent les
moyens de favoriser systématiquement ce développement
intellectuel pendant la période préscelaire, allant de 0
4 6 ans.

Malgré les travaux de Piaget et de son école sur
le fait que le développement de Tintelligence se fait par
une interaction constante entre les structures internes du
sujet et son environnement physique et social, la concep-
tion de disposition « innées » et héréditaires, he s'actua-
lisant que par un processus de « maturation interne »,
dont Gesell fut le représentant le plus éminent, empécha
les chercheurs pendant longtemps de lenir compte de

I'influence décisive que le milleu peut exercer sur le déve-
ioppement cognitif,

Cependant des recherches effectuées & la suile des
travaux de Hebb (1)* ont montré que, par opposition &
un environnement pauvre, I'environnement varié et stimu-
fant dans lequel évoluent de jeunes animaux entraine des
modifications structurales et biochimiques du cerveau et
que celles-ci facilitent des processus d’apprentissage ulté-
risurs. Les effets négatifs que I'hospitalisme entraine dans
le développement général de jeunes enfants et les &tudes
elffectuées sur les jumeaux monozygoles ont mis en évi-
dence les influences que le milieu peut exercer sur le
développement humain (2).

D'autre parl des études longitudinales, faites sur des
groupes d'enfants testés a des intervalles réguliers (3)
ont montré que les corrélations entre les Q.. caractéri-
sant les sujets & des moments déterminés de leur déve-
loppement et & I'age adulte sont élevées 3 partir d'un
certain moment. mais faibles pendant la petite enfance.
Les corrélations faibles correspondraient & la période de
formation, les corrélations élevées a la période de stabi-
fite des aptitudes. D'autres charcheurs (4), préférant
observation de I'évolution intellectuslle de sujets indivi-
duels a I'étude de groupes de sujets et au calcui de ten-
dances centrales, ont constaté des variations considéra-
bles du Q| pouvant aller Jusqu'a 20 points. Le Q! rensei-
gnerait alors sur le rythme de développement de l'enfant
accéléré ou ralenti par la richesse des apports inlellec-
tuels prodigués par le milieu.

Celui-ci en effet fournit 4 'enfant un ensemble d’habi-
tudes, d'attitudes, do savoirs et de savoir-faire (5), déter-
minant jusqu'a la forme plutdt abstraite ou concréte de
son Intelligence. Pour un enfant de moins de deux ans,
l'intelligence de ses parents et leur niveau de scolarité
seraient de meilleurs indices permettant de prévoir Pin-
telligence qu'il aurait & I'4ge de 10 ans que les résultats
qu'il obtiendrait lui-méme aux tests de développement {6).

De nombreux travaux, effectués sur des échantillons
de population trés large {7) ont montré qu'il v a des
corrélations étroites entre [es résultais scolaires des
enfants et ie milieu socio-économique des parents.

De nombreuses &tudes &galement, faites sur des
groupes restreints (8), ont pu é&tudier de plus prés
comment des facteurs difiérents selon le miliey, tels que
le comportement verbal, les attitudes les plus diverses...
agissent trés précocement déja sur le développement de
l'inteliigence infantile.

Bloom et Hunt insistent particuliérement sur Iin-
fluence déterminante que ['environnement exercerait sur

* Les numéros renvoient aux références bibliographiques 4
la fin de {'articis.



le développement intellectugl de l'enfant et, partant, de
I'adulte.

En 1961, Hunt écrivit : « Il n’est plus déraisonnable de
vouloir découvrir les moyens d'arranger, spécialement pen-
dant la premiére enfance, des rencontres fructueuses entre
fenfant et son environnement, d'accélérer subsiantielle-
ment son développement intellestus! et de réaliser, a
'age adulte, un niveau mental nettement supérieur.. Notre
culture technologique est d'une complexité sans cesse
croissante.,. Elle exige qu'une portion de plus en plus
élevée de la population fasse preuve des capacités men-
tales les plus &tevées. Entraprendre tes recherches néces-
saires pour arriver (3 cette élévation du niveau mental
générdl) constitue une des plus grandes gageures de
notre temps... » (9)

Dans « Stability and Change in Human Characteris-
tics » qui parait en 1964, Bloom, se basant sur les résul-
tats de l'étude longitudinale de Bayley et appuyant son
raisonnement sur le paralliélisme entre le développement
intetlectuel et la croissance physique, conclut qu'un enfant
de 4 ans disposerait déja de 50 % de l'intelligence qu'il
aurait & I'age adulte, & 7 ans de 80 %0 ; il suppose en
outre que linfluence favarable ou défavorable de lenvi-
ronnement serait de loin plus margquée pendant les pério-
des de développement que pendani les pérlodes de sta-
bilité des aptitudes et que les déprivations subies par le
jeune enfant seralent trés difficiles ou impossibles &
compenser {10).

Au méme moment, dans le but de faire face & cet
immense développement technolegique dont parfait Hunt
et de relever le « défi sovigtique », le gouvernement amé-
ricain langa, auprads des enfants d'age préscoclaire, appar-
tenant aux classes sociales défavorisées, le projet « head
start », programme d'intervention général, englobant, outre
la diffusion de conseils relatifs & une hygiéne et une
alimentation adaptées, une action éducative systématique
tant intellectuelle qu’émotionnelle et sociale a laguelle
étaient soumis enfants et parents (11).

Paralfélement au projet « head start », toute une
série d'autres programmes d'éducation compensatoire &
I'intention des enfanis socialement et cultureliement défa-
vorisés furent élaborés et appliqgués avec un succés pius
ou moins grand ; des émissions de télévision, destinées
a préparer les enfants & 'apprentissage de la lecture et
du calcul furent diffusées (12).

Mais les préoccupations des psychologues ne se
limitdrent pas aux problémes des enfants socialement défa-
vorisés. Des programmes s'adressant aux enfants tout-
venant furent construits {13); une foute de jouels et de
livres prétendus « éducatifs » inondérent le marché ; des
conseils sur la fagon de fournir aux enfants un environ-
nement riche et stimulant et de guider efficacement les

premiers apprentissages parurent dans les magazines des-
tingés aux parents.

Les objectifs de I'école maternelle évoluerent egale-
ment. Longtemps celle-ci n'eut qu'une fonction sociale
au double sens du mot : garder les enfants desqueis les
méres ne voulaient ou ne pouvaient s'occuper pendant |a
journge {14) (encore actuellement d'ailleurs les établisse-
ments d'éducation préscolaire en Belgique sont appeiés
« écoles gardiennes » 1) et développer chez ceux-ci le
sens de [a sociabilité. Peu & peu on [ui confia la mission
de préparer les enfants 4 aborder avec fruit l'enseigne-
ment élémentaire. D'une fagon genérale on se rendit
compte que les réformes de Fenseignement secondaire
ne pourralent élre pleinement couronnées de succes si
olles n'étaient accompagnées de réformes dés le niveau
préscolaire {15}. En Allemagne ol 1a pénurie de jardins
denfants a placé le probiéme de la jeune enfance au
centre de nombreuses discussions, les promoteurs d'une
éducation préscolaire plus efficace se basent sur les
théories de Bloom pour demander un renouveliement qua-
litatif et quantitatif du systdme actuel et vont jusgu'a
envisager de rendre ['enseignement obligatoire & partir
de 5 ans (16).

Cependant des études sérieuses s'imposent en vue
de vérifier si les interventions systématiques, préconisées
par les pédagogues optimistes en vue d’augmenter le
niveau mental des enfanis, produisent efiectivermnent les
résultats escomptés.

N'ayant aucune prétention d'étre exhaustif, le pre-
sent travail retiendra, parmi le trés grand nombre d'études
consacrées & I'éducation préscolaire pendant ces der-
nidres années, les résultats de quelques recherches pou-
vant donner matidre & discussion. Ceux-ci montrent que,
si optimisme il y a, cefui-¢i se doit de rester modéré. Les
prises de position de Jensen, qui ne cessent de susciter
les réactions les plus diverses de la part de psycholo-
gues, de pédagogues, de sociologues, de statisticiens et de
biologistes {17) montrent que le débat « hérédité-environ-
nement » et celul concernant la plasticité de I'intelligence

pendant les premiéres années de la vie sont loin d'étre
clos (18),

I LINFLUENCE D'UNE EDUCATION PRESCOLAIRE
SYSTEMATIQUE SUR LE DEVELOPPEMENT INTEL-

l{.iﬁTUEL QUELQUES RESULTATS EXPERIMEN-
X

Les éludes recensées par Schmalhor et Oderich et
celle décrite par Reddy (19) montrent que des enfants
ayaqt suivi un enseignement préscolaire régulier, qu'il
s'agisse d'un programme d'éducation tel qu'il est tradi-
tionnellement pratiqué dans les jardins d'enfants ou d'un
entrainement intensif concernant une capacité définie
comme par sxemple la dis¢rimination visuelle, réussis-



sent significalivement migux aux tests de maturité passés
avan! l'entrée en premiére année primaire que ceux
n'ayant pas eu d'enseignement préalable.

Cependant Tinlerprétation de ces résultals doit se
faire avec certaines réserves. Si des auteurs ont voulu
ies interpréter comme une augmentation du niveau men-
tai général, il serait plus juste de les attribuer aux effels
d’'exercices spécifiques, donnant par exemple aux enfants
I'habiiude de se servir de papier et de crayons, de se
concentrer pendant un certain t{emps.. Les différences
tes plus significatives entre enfants « préparés » st enfants
« non préparés » se sont montrées lorsque les taches
que comporiérent les tests servant de critdres ont été
identiques ou trés proches de celles qui avaient été exer-
cées pendant f'entrainement (20). Les enfants « non pré-
parés » venant d'un milieu familial stimulant ont réussi
aussi bien aux tests que les enfants « préparés » appar-
tenant & ce méme milieu (21).

La supériorité des performances des enfants « pré-
parés » par rapport & cetles des enfants « non préparés »
n'a pas été de trés longue durée : Reddy remarqua que
les deux groupes d'enfants ne se distinguaient plus a
partir de la troisiéme année primaire; QOderich fit la
méme constatation dés la premiére année déja. Les résul-
tats dans le cadre de « head start » et de certains autres
programmes vont dans le méme sens (22).

A coté de ces études portant sur Vefficacitda d'un
programme global d'éducation préscolaire, d'auires ont
porté sur des apprentissages spécifiques : lecture, arith-
matique, langage et raisonnement Bon nombre d'entre
alles reposent sur des principes behavioristes. Si les pro-
moteurs d'une éducation préscolaire systématisée en
attendent une augmentation du niveau mental général des
enfanis, ceile-ci se traduit pour les uns par une meillaure
performance réalisee & des tests d'intelligence du type
Binet ou & d'autres tesis verbaux (par exemple la test
@’habiletés psycho-linguistiques) (23) ; pour fes autres par
un développement, au sens de Plaget, des struciures
mentales par lesquelies le sujet transforme les données
du réel pour consttuire son propre savoir,

L'apprentissage préscolaire de la lecture, a été pré-
conisé surtout en Allemagne. I produirait une améliora-
tion des mécanismes perceptifs, du langage et des fonc-
ticns cognitives, L'étude pilote d'un premier groupe d'en-
fants ayant appris a lire pendant une année entiére n'a
pas montré d'effets significatifs dans le domaine de I'ana-
lyse vigsuelle et acoustique. L'étude d’'un autre groupe a
moniré qu'en matiere de lecture, les enfants ayant appris
4 lire précocement n'étaient pas complétement au niveau
de ceux qui avaient bénéficié d'un enseignement normal
en premidre année primaire. Pendant la premigre année
primaire, ils étaient cependant supérieurs a ceux qui
n'avaient pas bénéficié d'un apprentissage précoce, avan-
tage qu'ils perdaient ultérieurement. Le QI moyen du

aroupe expérimenté avait augmenté de 101 & 112, mais
celui du groupe témoin avait augmenté de la méme fagon.
Sl est vral que la lecture précoce peut augmenter la
richesse du vocabulaire et donner une certaine flexibilité
verbale, ces mémes résultats ne pourraient-ils pas étre
obienus plus économiquement par I'exercice de la langue
parlée ? La seule chose qui soit s0re actuellement & propos
de la lecture précoce, ¢'est que les enfants n’en aient
subi aucun préjudice (24).

Pour un apprentissage efficace de Varithmétique, qui
pourrait étre commencé vers 2-3 ans, l'enfant devrait
passer alternativement par deux voies difiérentes : d'une
part (a voie arithmétique des dénombrements et du calcul,
d’autre part la voie logique de la compréhension des rela-
tions et de la sération (25).

Or, comme I'ont montré les études de Piaget, confir-
mées par des &tudes américaines, le principe de l'inva-
riance des nombres et les opérations de conservation ne
s'acquidrent qu'd pariir de 67 ans. Les programmes
d'arithmétique préscolaires ne pourraient - donc aboutir
qu'a un saveir mecanique, acquis par voie d'associations,
non sous-tendu par des mecanismes opératoires.

Des études portant sur I'apprentissage des opérations
et des concepts requis pour aborder la mathématique
moderne semblaient également montrer de réeiles diffi-
cultes renconirées par les enfants n'ayant pas encore
atteint le niveau des opérations concrétes (26).

Aux yaux des promoteurs de I'éducation préscolaire,
I'éducation du langage occupe une place prépondérante.
D'une part, vu que les sujets appartenant aux c¢lasses
sociales défavorisées disposent, pour s’exprimer, d'un
« code restreint » tandis que ceux qui appartiennent aux
classes sociales moyennes et supérieures se servent d'un
« code élaboré » {27), qui est celui pratiqué a I'école,
it devient nécessaire de faire acquérir ce dernier par les
enfants qui n'en possédent pas spontanément la maitrise.
D'autre part, le langage est supposé entretenir des rela-
ttons trés élroites avec la pensée. En apprenant aux
enfants &4 comprendre les termes « relationnels », pré-
positions, conjonctions, comparatifs, et 4 s’'en servir cor-
rectement, certains auteurs pensent favoriser le dévelop-
pement mental,

Pour d'aucuns cet apprentissage est trés contraignant
et se base essentiellement sur I'imitation et la répétition.
Pour d’autres, il est plus libre : les enfanis sont invités
4 produire des phrases correctes et sensées, dans un
contexte donné, & propos d'activités diverses comme par
exempie téléphoner ou enregistrer au magnétophone (28).

Un appreniissage visant & produire une augmentation
du lexique denne lieu & de meilleures performances aux
tests de vocabulaire ; toutes les recherches le montrent
(29).

Capendant les programmes s'astreignant & apprendre
aux enfants une certaine taxonomie, leur faisant dire que



salades, tomates et caroites sont des légumes, que jupes,
pantalons et chausselies sont des vétements..., enseignent
des contenus spécifiques et imposent par le tangage des
schémes de classifications socialement détermings (30).
Or I'acquisition du lexigue, simple somme d'informations
n'est pas suffisante pour provoquer une évolution des
structures cognitives en tant que telles. La coordination
entre l'extension et la compréhension d’'une classe, qui
devient possible au niveau opératoire, est cachés dans
des trails structuraux non lexiques du langage : les enfants
d'un niveau préopératoire ne réussissent pas a l'exprimer
par un emploi correct des déterminants « les » ou « tous
tes » et « des » (31).

Quant aux termes « relationnels », bien qu'it existe
une correspondance entre le niveau opératoire de I'enfant
et Paspect structural des énoncés qu'il est capable d'émet-
tre, Vapprentissage verbal des termes « petit, plus grand,
encore plus grand... », assez facile & réaliser, n'est pas
suffisant pour permettre 4 un enfant qui n'a pas encore
atteint le stade opératoire, de dire que, de trois batons A,
B, C, de grandeur croissante, B est pius grand que A,
mais plus petit que C (31).

Qu'en est-il finalement d'un apprentissage des opdra-
tions logiques en tant que telles ?

Les expériences de Inhelder et Bovet, visant & falre
apprendre fa notion de conservation de quantités phy-
siques ont montré que la majorité des enfants qui se
situalent & un niveau franchement préopératoire n'ont
réalisé aucun progrés. Par contre 3/4 de ceux qui se
situaient en début d'expérience A un niveau intermédiaire
entre le stade préopératoire et le stade opératoire ont
bénéficié & des degrés divers de Papprentissage ef sont
parvenus & la notion de conservation, basée sur une
structura opératoire. Cependant tout se passait comme
si le raisonnement acquis par l'apprentissage expérimen-
tal n'avait pas acquis une mobilité opératoire compléte
{31).

Ceci rejoint les constatations de Schmalhor et
Winckelman (32) qui constatérent qu'un apprentissage
systématique concernant la conservation de quantités dis-
cretes fut relativement efficace, mais qui, dans une mesure
toute refative seulement, celui-ci se transférait sur la
conservation de quanlités continues, Les auteurs en
concluent & une spécificité des notions acguises par un
apprentissage en laboratoire. Certaines recherches plus
récentes semblent avoir pu mettre en évidence des effets
généralisés et durables obtenus 2 la suite d’apprentissages
opératoires systématiques (33).

Ill. DISCUSSION.

Bon nombre des programmes d'éducation préscolaire
élaborés jusqu'a présent n'ont eu que des résultats limj-

1és, puisqu'i's ont été incapables d'augmenter le niveau
mental des enfants d'une fagon réelle et définitive. Cer-
tains ont voulu voir dans ces conslatalions, surtout dans
I'échec relatif du prejet « head start », une contirmation
des théories de Jensen (34) selon lesquelles I'intelligence
serait déterminée dans une trés large mesure par des
facteurs héréditaires ; l'environnement ne pourrait I'in-
fluencer que d’'une fagon limitée. L'insuccés relatif des
méthodes d'apprentissage préscolaire, telles qu'elles ont
été pratiquées jusqu'a présent n'implique cependant pasg
nécessairement gque ['évolution des structures mentales
et des aptitudes soit uniguement le produit d’un processus
de maturation et daterminée héréditairement. 11 incombe
plutét aux chercheurs de mettre au peoint des méthodes
d'apprentissage plus efficaces,

Si les théories de Jensen ne peuvent étre accepiées
sans réserves — les prises de position de ses nombreux
adversaires en témoignent suffisamment - cefles de Bloom
égaement sont sujettes a critique,

Des recherches faites sur des enfants de baileliers
montrent que ceux-¢i, ayant passé les premidres années
de leur vie dans un environnement peu vari¢ et dans un
espace trés limité, accusent un retard de développement
trés net par rapport 4 fa moyenne des enfants de leur
age, mais que ce retard diminue et va méme jusqu'a dis-
paraitre si, en début de leur scolarité primaire, ces enfanis
sont intégrés dans un milieu plus stimulant (35). Dés lors,
peut-on encore supposer, comme le fait Bloom, que les
retards de développement, acquis pendant la premiére
enfance ne psuvent étre complétement comblés ?

Les théses de Bloom ne résistent pas mieux aux
critiques théoriques qu'aux recherches empiriques, En
sffel au cours du développement de I'enfant, son inteili-
gente se medifie qualitativement : il devient dés lors trés
discutable de baser toute une argumentation sur 'anatogie
entre ie développement mental et la croissance physique
qui se manifeste d'une maniére quantitative. Et d'ailleurs
peut-on valablement avancer que tel pourcentage de I'in-
telligence serait déja constitué & tel moment, si ce pour
centage varie selon les tests employés dans les ditféren-
tes ¢tudes longitudinales et & lintérieur d'un seul test —
le PMA par exemple —, selon les aptitudes envisagées.
Nous rencontrons ici le probléme de |la manifestation de
lintetligence & travers des comportements observables
de nature différenie (26).

Toutes ou presgue toutes les recherches sur Péduca-
tion préscolaire constatent ou ont escompté une augmen-
tation du niveau menta! des enfants. Or peut-on vraiment
parler d'une augmentation du niveat mental quand |'ap-
prentissage imposé aux enfamts se fait au moyen de
contenus ressembiant de trés prés a ceux des iems qui
serviront de contréle et que c'est en fonction de ceux-ci




qu'on veut enseigner des stratégies de solution ? {37)
D'autre part, peut-on raisonnablement supposer qu'un
apprentissage de ce genre puisse améliorer l'intelligence
quand on engiobe dans cette notion des réponses créa-
tives, c'est-a-dire nouvelles, proposées a des problémes
naufs, ainsi que des comportements relevant aussi bien
de l'intelligence pratique que de lintelligence sociale ?
A supposer que ces aspecls de lintelligence puisseni éire
sysiématiquement développés, avons-nous & notre dispo-
sition des instruments capables d’en mesurer I'évolution ?

« Les premiers tests d'intelligence ont été introduits,
au début de ce sidcle, pour pouvoir prédire fe rendement
scolaire d'enfants appartenant aux milieux sociaux
“moyens™ européens et américains. lls ont été déve-
loppés pour mesurer des aptitudes spécifiques, impor-
tantes surtout pour des programmas et des types d'ensei-
gnement spécifiques qui, eux, étaient adaptés & la struc-
ture spécifique des aptitudes, possédées par ces enfants.
{Tous les changements et tous les raffinements auxquels
ces tests ont depuis lors &t¢ soumis sont également déter-
minés par cette tradition culturelle européenne et nord-
américaine.) C'est pour cela que 'e Qi ou la capacité de
penser abstraitement ne représente qu'un aspect d'un
ensemble bealucoup plus large d’aptitudes humaines. Cet
aspect que mesurent nos tests d'intelligence est impor-
tant dans notreé société, mais il n'est pas le seul facteur
important pour I'éducation et la formation professionnells.
Draytres aptitudes mentales n'ont pas encore été testées
adéquatement... ; leur importance pour I'éducation reste
a &tudier (38). »

« Nommer et discernar des animaux psu tamiliers est
relativement facile & apprendre ; un tel apprentissage peut
amener un gain temporaire dans le Stanford-Binet... Il est
cependant peu probable que celui-ci méme conduise &
une intelligence générale supérieure quelques années plus
tard. A I'école primaire, les enfants apprendront spontané-
ment ces dénominations et ces discriminations... Au
contraire, © enseigner” la notion de conservation est
extremement difficile, mais cela peut amener un dévelop-
pemént général accéléré des opérations arithmétiques et
des opérations de classification... et avoir des effets géné-
raux 4 long terme. En effet, le développement se fait
selon une séguence invariable; cela impligue qu'une
avance dans une étape du développement peut conduire
4 ure avance dans I'étape suivante. »

« Une évaluation a l'aide de iests du genre Binet
est certes pratique, quand il s'agit de I'évatuation portant
sur des groupes trés larges de sujets, démarche qui
demande l'emploi d'un test standardisé.. Mais la rudi-
mentarité d'une telle procédure devrait empécher 'éva-
luateur de considérer les résultals de son étude comme
une appréciation définitive de gains intellectuels (39). »

il devient donc nécessaire d'adjoindre aux iests tra-

ditionnels des moyens d'évaluation plus souples basés
enire autres sur les conceptions de Piaget ; ceci implique
que nous changions profondément notre conception de
Iévaluation {40).

Les auteurs de programmes d'éducation préscolaire
accordent en général une importance prépondérante aux
objectifs d'ordre cognitif, au détriment des objectifs
d'ordre social et afiectif,

« Si Fon veut apprendre aux enfants & lire et &
&crire mieux et plus rapidement, les programmes d'edu-
cation préscolaire se proposeront de développer les habi-
letés qui entrent dans ces opérations mentales, & savoir
la discrimination optique et acoustique et la motricité
fine. Des unités d'enseignement et des matériaux didac-
tiques capables de conduire 4 ces objectifs se laissent
préveir et les réussites obtenues lors de la réalisation
de ces obiectifs se laissent mesurer... Il est pius difficile
de traduire en termes d’unités d’enseignement et de maté-
riatx didactiques les soi-disantes « habiletés sociales »
que Ferfant doit acquérir pour évoluer dans le groupe
de ses camarades el plus tard dans la classe.. Le degré
avec lequel les processus d'apprentissage sont suscep-
tibles de se préier & la mesure et au contrdle détermine
rétroactivement la fixation des objectifs {41). »

Or la mise en acte de savoirs et de savoir-faire,
acquis sur la base des structures cognitives est influencée
par des facteurs autres que cognitifs. Des enfants ayant
obtenu un méme résultat & un test d'aptitude verbale
different entre eux trés largement dans leurs dispositions
4 donner des réponses verbales {42).

Le succés dun entrainement verbal dépend donc
targement de la mesure dans laguelle on réussit & faire
fondre dans une seule unité ce que l'enfant dit, fait et
vit: en général ious les apprentissages ne sont réussis
que dans la mesure ol les performances cognitives
g'intdgrent profondément dans la personnalité totale de
Penfant (43). La prépondérance accordée aux objectifs
cognitifs au détriment de ceux d'ordre affectif el social,
due au fait que les comportements observables, signes
des premiers sont plus mesurables et contrblables que
ceux, signes des seconds, s'inscrit dans une perspective
& court terme. Mais n'esi-elle pas également inscrite
implicitement dans cetie perspective & long terme dans
laquelle — n'est-ce pas & tort? — on veut déja intégrer
I'enfant avant méme qu'il n'entre & l'école primaire et
qui, & IOuest autant gua I'Est, vise a augmenter la
production et la productivité ?

« Une des plus grandes erreurs que nous puissions
commetire en tant que nation et en tant qu'éducateurs,
ce serait de croire que cette moitié de notre population
qui appartient aux classes moyennes et supérieures,
puisse fournir suffisamment de scientifiques, dingé-




nieurs, d'enseignants, d'ouvriers gqualifiés pour maintenir
notre position {en face de I'Union Sovigtique). » {44)

« En Union Soviétique, ioutes tes actions en favewr
de I'enfance font partie intégrante du plan de dévelop-
pement... L'implantaticn de services éducatits pour les
enfants a une influence extrémement favorable sur la
productivité et assure une glévation du niveau de déve-
loppement dans le futur, » (45)

Ces objectifs de productivité nationale & long terme
ne vontils pas & l'encontre du bonheur des enfants ?
Certains le pensent.

« Les objectifs visés par I'éducation compensatoire
présupposent que les programmes englobent tous les
aspecis intellectuels et émotionnels de la personnatité
de lenfant défavorisé qui sont ou qui pourront étre
déterminanis pour la réussite scolaire, mais excluent
ceux qui, dans une orientation pragmatique, ne sont
pas Oélerminants ; ¢& n'est pas le bonheur de Penfant
qui est visé, mais la réalisation d'une scolarite sans
accroc, » (46) '

Certains craignent, d'une fagon générale, que linsis-
tance trop grande sur les aspects cognitifs puisse
entrainer des troubles sliectiis sérieux chez l'enfant {47).
Dés lors ne faut-il pas rappeler les paroles de Neill qu'il
ne faut pas adapter les enfants & |'école, mais adapter
I'école aux enfants: que ['snselghement n'est pas
important, car en comparaison des questions, capitales
celles-1a, concernant le benheur intérieur de Yhomme,
la choix des matiéres & enseigner est sans importance (48).

Ne faut-il pas égaiement laisser & !'enfant plus de
temps de s'adonner au jeu, non pas & ce type de jeux,
orientds en fonction d'objectifs précis, permettant
« d'apprendre en jouani », mais au jeu symbolique ol
I'enfant exprime ses problémes, ses désirs, & ¢& Jeu
qui n'a d’autre but que lui-méme ?

Un dernier point & propos de I'éducation préscolaire
suscite des discussions.

Selon certains, la masse de jouets et de livres édu-
catifs, les &missions 1élévisées, les articles au sujet de
I'éducation préscolaire paraissant dans les magazines
n‘atfireraient Pattention que des parents appartenant aux
classes moyennes ; les efforts faits en faveur de P'éduca-
tion préscolaire s'orienteraient en fonction des institutions
existantes, école et famille, et ge rangeraient dés lors
dans le processus de socialisation et de reproduction
inhérentes & celles-ci {50).

LU'Etat se propose de préparer les enfants des
classes défavorisées & une éccle orientée en fonction de
valeurs qui sont celles des classes moyennes ; il les fait
accéder au langage de ceiles-ci; les situations d'appren-
tissage qu'il leur propose appartiennent au cadre ds
référence de celles-ci. Si l'on edmet que le langage est
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Fexpression de la maniere de vivie et de sentir du
loguteur, n'est-ce pas une tentative d'alignation que de
vouloir Iui en imposer un autre que le sien ? Et si 'édu-
cation compensatoire aux Etats-Unis a partiellement
échoué, ne serait-ce pas parce qu'une action visant la
manipulation totale de l'individu ne peut étre que vouée
a t'échec? (51)

Si éducateur préscolaire veut se faire agent cultu-
rel, quelle culture doit-il proposer {52) 7 Cerles, il est
facile de contester Vutilité dune cullure qui apprécie
un langage correct, I'orthographe et la grammairg {53),
mais quelle autrg culture substituer valablement &
celle-1a ?

Il s'agit 12 de la problématique d'une politique
culiurelle qui ne peul &tre résolue & Vexiérieur d'enga-
gements idéologiques bien détermines.

V. PERSPECTIVES.

Des pages précédentes qui ont soulevé plus de pro-
blémes qu'elles n'ont apporté de réponses, se degagent
néanmoins quelques perspectives.

Les essais d'une intervention systématique au niveau
préscolaire ne se sont pas montrés pleinement satistzi-
sants. Selon les uns et les autres, les objectifs & réaliser
et/ou les moyens d'évaluation sont mis en cause.

Quant aux objectifs, les expériences réalisées ont
suffisamment montré que des objectifs spécifiques nre
peuvent donner que des résultats spécifiques. Si les
efforts faits en vue d'un apprentissage précoce de la
lecture n'ont pas pu produire d'augmeniation du niveau
mental général (54), c'est que les enfanis apprenaient a
lire, mais gu'ils n’apprenaient gue cela, la lecture ayant
&1é envisagée sous un aspect essentiellement technigue
et formel. Or l'acte de lire est bien plus vaste et englobe
autre les aspects du déchiffrement et de la comprehen-
sion, une attitude critigue vis-a-vis des idées exprimées
st une apprécialion des qualités esthétigues des
textes (55).

Les objectifs méme cognitifs d'une éducation pré-
scolaire systématique commencent & s'dlargir. Sinclair
et Ferreiro ont pu observer une étroile connexion entre
certains progras linguistiques et les étapes du dévelop-
pement opératoire général (56). D'autre part, les travaux
de Clarke ont montré que les progrés enregistrés lors
de l'apprentissage d'une tiche de clagsification dépen-
daient bien plus d'une habileté générale a opérer des
classifications en tenant comple des rapporis enire ‘es
différentes variables du malériel présenté que de celle,
beaucoup plus spécifique, de discriminer les différences
plus ou moins perceptibles de forme, de grandeur,
d'orientation que présentait ce matériel (57). Kamil va
iusqu'a minimisar explicitement les objeciifs congernatt



la perception ; celle-ci serait un processus de réception
de Vinformation par lintermédiaire des sens plutdt
qu'une elaboration des données du réel par Pintermé-
diaire des actions (58). Quoi qu'il en soit, les program-
mes se proposant de faire acquérir aux enfants une
cerlaine maturité scolaire par un entrainement unilatéral
du langage, de la lecture ou de la perception sont
actuellement considérés comme pure perte de temps
et d'argent (59).

Un programme qui se veut efficace doit proposer un
large éventall d'activités trés diversifices et dépasser
le niveau de certains mécanismes spécifiques pour
atteindre celui des opérations mentales générales. Dans
ce sens, le programme proposé par Kamii constitue un
des meilleurs, Une large part doit égatement &tre faite
au jeu de role, aux objectifs effectifs et socizux en
général. L'avenir de I'éducation préscolaire dépend de
la mesure dans laquelle psychologues e! pédagogues
réussissent & élaborer des programmes polyvalents,
capables de mobifiser les forces créatives de Venfant
aussi efficacement dans le domaine cognitii que dans
selul du feu, des activités artistiques et des comporie-
ments sociaux {60).

Certaines ¢ludes ont montré le peu de stabilité que
présentaient les résultats positifs obtenus par des
interventions systématiques. L'avenir de I'éducation pré-
scolaire dépendra donc également de la mesure dans
laguelle une réelle continuité pourra éire instaurée entre
celle-ci ef I'enseignement élémentaire.

Quant aux moyens d’évaluation, Iinsuffisance de
ceux baseés exclusivement sur le Ql, a ét& suffisamment
mise en évidence {61). De méme des méthodes d'évalua-
tion plus adaptées aux enfants des c¢lasses socio-
culturellement défavorisées doivent donc étre élaborées.
Ceux-ci doivent notamment &tre confrontés 2 des
situations qui sont fes leurs, par des personnes, fami-
li¢res avec leur langage et leur mode de pensée par-
ticuliers (62).

Les schémes expérimeniaux également doivent faire
lobjet d'une attention toute particuliére. Trés souvent
en effet, un traitement non spécifique, appliqué a des
droupes contrdle -~ école maternelle traditionnelle, jeux
quelcongues pour occuper les enfants, soins quelcongues
accordés aux enfants sous forme d'examens psycholo-
giques ou médicaux — a amené des effets identiques &
ceaux obtenus pour des groupes expérimentaux, soumis
2 des interventions bien planifiées. Des recherches
ultérieures devraient donc délimiter la part respective des
résultats obtenus par des interventions bien planifiées,
des interventions qu'on pourrait appeler « placebo » et
une absence d'intervention (63). En vue de contrdler la
stabilité des apprentissages expérimentaux effectuds en
laboratoire, des post-tests suffisamment éloignés de
I'apprentissage mémea s’imposent (64).

D'une maniére générale, dans un domaine ol tant
de variables interviennent, ia planification des é&tudes
axpérimentales doit &tre extrémement soigneuse et se
faire & long terme; les recherches ne peuvent que
porter sur des échantilions réduits & propos desguels
on a des chances suffisantes d'identifier et de contrdler
toutes les variables en jeu. Un travail expérimental de ce
genre semble aller & Tencontre des exigences d'une
éducalion compensatoire, désireuse d'englober immédia-
tement dans ses programmes un nombre aussi grand
que possible de sujets; cependant la recherche ne peut
s'en passer.

Que réducation préscolaire reste facullative ou
devienne obligatoire et institutionnalisée, qu'elle se pro-
pose, dans fe cadre d'une « prégcole piagétienne » tejie
que la congoit Kamii, de donner aux enfants la possi-
biiiteé de structurer leur savoir par une exploration active
d'un environnement adéquat et stimulant ou de combattre,
dés le jeune &ge, les polarisations précoces de lintelli-
gence infantile qui, selon i'appartenance a un milieu
socio-culturel défini, évolue trés vite soit vers I'abstrait
ou le coneret (85); que tout simplement elle veuilie
conlriber & rendre les enfants heureux, le role des
céducateurs préscolaires reste prépondérant. Leur statut,
en général moins favorable que celui des enseignanis
de l'école élémentaire doit &tre revalorisé. Leur forma-
tion doit &tre &largie et améiiorée pour que, trés haute-
ment gualifiés, s soient capables de comprendre et
d'utiliser les données de la psychologis, de la pédagogie
et de ja sociologie contemporaines (68).
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L'ACOQUISITION
DE LA PONCTUATION

Etude sur le langage écrit
de I'enfant

L'étude présentée ici a pour objet l'analyse d'un
aspect du langage écrit de Yenfant. Dans un précédent
travail, portant sur le passage du langage oral au langage
&critl, le probléme était centré sur la différenciation
qui s'opére au cours des deux premiéres années
d'apprentissage. On avait alors essayé de dégager des
caractéres spécifiques du langage écrit, de saisir la
genése de son autonomie. lci, le probléme abordé est
difiérent. 11 s'est agi de sulvre, au cours des cing années
de la scolarité primaire, le dévetoppement progressif du
langage écrit. Dans ce but, les éléves des cing classes
d'une école primaire ont eu A faire une rédaction sur le
sujet suivant : « Mon école ». Sujet suffisamment fami-
liesr et sutfisamment général aussi pour que chacun
puisse avoir & dire.

Dans P'analyse des rédactions faites par les enfants,
on s'est heurté au probléme de la ponctuation. 1l semble
en effet diificile de dissocier de l'organisation progres-
sive du langage écrit de I'enfant la ponctuation qui

i. Langage oral et langage écrlt : passage du langage oral
au tangage écrit dans une épreuve de rédaction, in : Enfance, n® 3,
1963, pp. 197-207.
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constitue un support a la mise en ordre des idées. La
ponctuation résulte d'un apprentissage. C'ef:t par la lec-
ture que Venfant est initié a la ponctuatlgn. an peut
distinguer deux niveaux de la lecture & wvoix haute. Au
premier niveau, il s'agit de transformer le iangage écrit
en langage oral. La poncluation donne des indications
sur la hauteur de la voix et sur les silences : le point
fait balsser, le point d’exclamation fait monler, les vir-
gutes, les points virgules et les points indiquent les
silences. Le découpage du texte correspond a deux
nécessités une nécessité physiologique — reprendre
le souffie ; une nécessité intellectuelle — le découpage
du lexte esi en rapport avec l'enchainement des idées.

Au  second niveau correspond  l'accds a4 la
compréhension du texte, ce qui s'exprime dans linto-
nation donnée a la voix : I'expression s¢ manifeste dans
fintonation, Texpression vient du sens du texie, L'enfant
peut respecter la ponciuation dans la lecture, ¢'est-a-dire
moduler sa voix, sans comprendre le texte. Cependant,
la ponctuation constilue un guide & la compréhension,
La modulation de la wvoix, guidée par la ponctuation,
constitue le facteur perceptif de la compréhension du
texte ; |'expression, lid¢e & lintonation, est en rapport
avec le sens, elle est de nature plus iniellectuelle, En
permettant la transformation du langage écrit en langage
oral, la ponctuation dans la lecture permet d'atleindre
la signification du texte par le biais d'une concrétisation
dont la manifestation objective est la modulation de (2
voix.

Par contre, dans la rédaction, il s'agit d'élaborer le
langage écrit. La ponctuation dans la rédaction est fonc-
tion de la structure logique, l'enfant doit maitriser sa
pensée, c'est-a-dire (ui donner des repéres. En canalisani
I'oral dans P'écrit, I'enfant doit codifier la modulation
de son propre discours pour le transformer en langage
gcrit compréhensible. 1l ne s'agit plus d'une concré-
tisation mals d'un phénoméne inverse, d’une abstraction.
Ce que doit permettre |a ponctuation, ¢'est un découpage
de la continuité orale en fragments.

Cette opposition entre la signification de la ponctua-
tion dans la lecture et dans 1a rédaction montre d'abord
quil ne peut pas y avoir de transfert direct de I'ung
dans l'autre. Elle mat en rellef également la difficulté
particuliére que présente 'usage de la ponctuation dans
I'écriture  qui, d'emblée, se présente comme ung
abstraction : il s'agit de découper son propre discours
en fragments et d'indiquer des relations entre ces frag-
ments. La juxtaposition (., ;}, e second fragment explique
e premier (:). Dans d'autres cas (7 !), on donne &
un fragment unique une certaine valeur, question, excla-
mation. Au découpage correct correspond un niveau
gvolué de la pensée avec installation de repéres dans
e temps et dans Pespace. En Ce sens, suivie les élapes
d'acquisition de la ponctuation, ¢'est suivre également



celles de la mise en ordre des idées. |l s'ensuit qu'on ne
peut alteindre les élapes importantes de l'acquisition de
la ponctuation dans la presence progressive des diffe-
rents signes. Pour dégager des é&léments évolutifs qui
manifestent I'intégration de ia ponctuation au langage
écrit, il faut étudier paralidlement I'évolution du contenu
de ce langage, c'est-a-dire les idées exprimées, et leur
mise en ordre par la ponctuation,

Dans la ponctuation spontanée de V'enfant, on peut
distinguer en gros trois étapes. La premiére correspond
4 un usage formel ou ludique des signes, la seconde
correspond & ['ajustement & la modulation, c'est le
niveau phonétique. La troisieme correspond & [Iajuste-
ment & Vexpression, c'est e niveau sémantique. Ajuster
la penctuation 4 la modulation correspond & un autre
aspect de la notation du langage oral, ¢'est un découpage
qui respecte les pauses de la voix et les séquences
idéationnelles. Ajuster la ponctuation & I'expression c'est
donner des repéres de nature plus abstraite, c’est non
seulement s'ajuster au débit idéationnel mais indiguer
les coupures indispensables & 1a compréhension du
texte. A quoi reconnait-on le passage de {'un a l'autre ?
Il se produit au moment ol la ponctuation devient un
facteur de fa compréhension du texte, c'est-a-dire quand
elle devient nécessaire fondamentalement et non formel-
lement. Le iexte peut devenir obscur ou ambigu si l'on
supprime la ponctuation, ou si on ponciue mal. Il v a
des textes qui se comprennent sans ponctuation. 1l vy a
des texies a4 ponctuation aberrante mais qui peuvent se
rectifier grace a la simplicité du contenu. Il v a des
textes ambigus par Fagencement des idées, de sorte
que la ponctuation ne clarifie rien, méme si elle répond
aux régies formelles. I vy a des texies dont la
compréhension dépend de la ponctuation parce qu'ils
sont abstraits. Dans tous les cas, la ponctuation est
seconde par rapport 4 la structure legique, elle dépend
du contenu de la pensée, mais ¢e contenu peut évoluer
indépendamment de la qualité de la ponctuation.

Ayant observé cette diversité des rapports enire la
ponciuation et le langage écrit, il a paru utile d'opérer les
classements suivanis dans une premigre pariie de
l'étude, on a analysé globalement |'apparition de la
ponciuation dans les différentes classes et les élapes
parcourugs dans la maitrise de la ponctuation dans
chacune de ces classes. Puis voyant que la ponctuation
dépend de la mise en ordre des idées selon des reperes
altant des plus concrets aux plus abstraits, on a repris
dans une seconde partie de ['étude l'analyse génetique
des repéres que se crée l'enfanl pour développer sa
pansée et l'ajuster & P'objet réel. On a alors cherché a
melire en correspondance le niveau des repéres de la
pensée de l'enfant et l'usage de la ponctuation,

La population se compose de 114 enfants, éiéves de
cing classes d'une école primaire mixte d'une bantieue

résidentielle de Paris. Au point de vue social, le recru-
tement se fait essentielioment dans la petite et moyenne
bourgecisie. Une particularité, liée a Torigine soclale des
éldves, réside dans l‘existence d'une 11™°* dite spéciale.
Les éléves de celte classe ont suivi & I'école maternelle
un enseignement correspondant & une 11™° faible. lls
suivent le programme de la 10™°, de sorte qu'ils pas-
seront en 9™° 'année suivante. Dans notre population,
fa 11™* est spéciale, la 10™ normale, la 9™ a pour
recrutement des éléves venant de la 11™* spéciale. Age
des enfants : 11™° spéciale, N =24 &ges 6. a 7. 10™*,
N =24 8ges : 7. 4 8, 9™, N =20 ages : 7.7 4 8.8, 8™,
N =24 &ges : 88 & 10, 7™, N = 22 ages : 10. 4 11.6.

I. = LA PONCTUATION DANS LES CINQ CLASSES.

La présence de la ponctuation n'implique pas
nécessairement son usage correct. Dans le tableau n® 1,

Tableau ne 1
La ponctuation dans les cinq classes

Total
Classes| 1 2 3 4 5 des toxtes o
ponctués
1ime 2 ] 1 8 7 22 92 %
10me 9 7 2 3 3 15 62 Y
gme 3 8 0 5 4 17 85 %
ame 0 2 1] 4 18 24 100 %%
7me 0 3 1 8 10 2 100 %

on peut voir que la présence de la ponctuation n'évolue
pas d'une classe a l'autre : a part une baisse en 10™,
la plupart des enfants ponctuent. Le probléme est de
savoir comment ils ponctuent.

Pour répondre a cetle question, on a analysé, classe
par classe, le type de ponctuation et le niveau atteint par
les enfants. Les rubriques sont les suivantes : 1) absence
de ponctuation, 2) usage de points seulement, 3) usage
de virgules seulement), 4} usage de deux signes, 5) usage
de plusieurs signes.

1) La ponctuation en 11™° spéclale.

L'absence de ponciluation s'observe chez deux
enfants, L'un n'a pas traité le sujet et l'autre a fait une
énumération. Les points seuls se rencontrent chez six
enfants. L'un fait une liste verticale de mots, le point
apparait 4 la droite de chague élément de la liste
(ex. 2)2. Les cing autres utilisent les points pour sépa-

2. Les exemples sont groupés &n annexe.
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rer des idées différentes dans des courtes phrases faites
d'une seule proposition (ex. 4). La virgule seule s’observe
chez un enfant : deux virgules, mal placées, apparaissent
au début du texte. L'usage de deux signes s'observe
chez 8 enfants. Il §'agit le plus souvent de poinis et de
virgules. Les signes jouent le méme rble, celui du point,
it y a confusion de rdle {ex. 18). Parfois la ponctuation
est aberrante, c’est-a-dire coupant la phrase & un mau-
vais endroit. Chez la plupart on note un espacement
progressif des signes et une perte finale de la ponciua-
tion. L'usage de plusieurs signes se rencontre chez huit
enfanis. Si la ponctuation s'enrichit par I'apparition du
point-virgule et des points de suspension, chez quatre
d'entre eux la confusion de rdle persiste : il vy a usage
indifférent des points, des virgules et des points-virgules.
L'espacement final ou la disparition finale de la ponc-
tuation s'observent aussi. L'un d'eux se sert de la
ponctuation de fagon purement formelle, il hache le texte
de telle sorte qu'il le rend incompréhensible. Chez trois
enfants, par contre, le rdle différencié de la virgule et
du point apparait. Le point sépare des idées diiférentes
exprimées dans des phrases, la virgule apparait comme
scandant I'énumération ou séparant deux propositions. Le
point-virgule se confond généralement avec le point ou
avec la virgule. L'usage correct du point d'exclamation
s'observe chez un enfant.

Au départ, la ponctuation est un découpage qui ne
proceéde pas des données lides au débit idéationnel et 4
l'ordonnance des idées, elle procéde des données spa-
tiales et visuelles : I'enfant applique mécaniquement la
ponctuation, c'est le rythme formel. Les premidres liai-
sons apparaissent avec |'usage du point qui rythme une
enumération, qui sépare les séquences d'un inventaire.
Puis apparait 1a virgule, avec d'abord confusion de réle
avec le point puis spécification : le rythme c'est la vir-
gule, les séquences de pensée c'est le point. Avec le
développement de la phrase, un perfectionnement du réle
de la virgule se manifeste dans la séparation de prope-
sitions différentes.

2) La ponctuation en 1o™.

l'absence de ponciuation est beaucoup plus fré-
quente et s'observe chez neuf enfants (ex. 1). Les textes
sont de longueur variable, de type énumératif, soit énu-
mération de mots, soit énumération de courtes phrases.
L'enfant reste au niveau de linventaire sans structurer sa
pensée, il note au fur et & mesure ses idées sans les
organiser en fonction d'un systdme de repéres. Les
points seuls se renconirent chez sept enfants (ex. 10},
Le point peut é&tre parasitaire et apparaitre en unique
exemplaire au miliew d'un texte. Il peout séparer des
idées diiférentes ou méme des mots : stade de I'énume-
ration. Il peut jouer le réle de la virgule dans un inven-
taire d'activités, It jous donc plusieurs réles. Chez deux
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enfants, le point correspond au découpage lemporel des
idées. La virgule seule s'observe chez deux enfants
{ex. 8), elle joue & la fois le réle du point et de la virgule,
Les deux signes se rencontrent chez trois enfants. Le
point et la virgule chez deux enfanis, le point-virgule
et la virgule chez un autre. La virgule joue le réle dy
point; le point sépare des idées, mais il est parfois
parasite et coupe la phrase. Ici encore la ponctuation
a pour role de séparer les éléments d'une énumération,
elle scande Pinvenlaire. Trois enfanis utilisent plusieurs
signes. Chez I'un d'eux, la ponctuation apparait seule-
ment dans la premiére moitié du texte, avec confusion
de rble de la virgule et du point-virgule dans I'énumé-
ration, et apparition d'un pointwirgule parasite qui coupe
ta phrase (ex. 9). Chez un autre, la ponctuation est rare
et parfois aberrante, quand eifle existe, elle sépare les
phrases selon des séquences temporelies. La troisiéme
se sert essentiellement de virgules qui jouent parfois le
role de poinis : son texte se compose de propositions
principales ce sont des phrases proches de |énu-
mération.

tes étapes sont donc : l'absence de ponctuation;
la ponctuation aberrante; la succession de phrases
proches de loral ol la virgule double le « et » oral;
la confusion des rdles ol la virgule joue le rdle de point
pour séparer des phrases; l'usage correct du poinl. En
somme, il y a régression par rapport 4 la 11" spéciale,
dans la mesure oit le réle différencié du point et de la
vicgule n'apparait pas nettement.

3} La ponctuation en 9™,

L'absence de ponctuation se rencontre chez irois
enfants {ex. 23). Les textes sont descriptifs, ils dépassent
le stade de I'énumération, la longueur du texte est varia-
ble. La présence des points seuls s'observe chez huit
enfants {ex. 28). ils servent & séparer des idées différentes
chez sept d'entre eux, et chez I'un d'eux ils isolent des
séquences temporelles. Les idées différentes sont expri-
meées dans des phrases peu développées ol apparaissent
parfols des propositions subordonnées, Cependant, les
courtes phrases isoldes par des points apparaissent
engore souvent. L'usage de deux signes est noté chez
cing enfants (ex. 25). Chez Fun d'eux c’est la virgule
et le pointvirgule; le texte est énumératif, les signes
jougnt le méme réle : scander 'énumération, mais le texte
est parfois haché par eux. Chez les quatre autres, on
nate un role différencié de la virgule, qui sépare deux
propositions ou qui scande une énumération intégrée
4 la description, le point séparant des idées différentes.
L'usage de plusieurs signes sobserve chez guatre
enfants. L'usage formel correct de !a ponctuation appa-
rait chez Pun d'eux (point, virgule, point-virgule, point
d'exclamation) mais le débit idéationnel n'a pas de
cohdrence. Chez deux aulres, on chserve un usage



correct du point et de la virgule; par contre le point-
virgule et les deux points sont ou bien inutiles, ou bien
confondus avec la virgule. Chez fe dernier, on note un
usage correct des deux points qui introduisent I'énumé-
ration, des virgules qui la scandent, des points qui
séparent les idées.

Au perfectionnement de la pensée correspond done
dans cette classe un usage plus différencié de la pone-
tuation. ta diiférenciation des réles du point el de la
virgule ({celle-cl sépare des propositions ou scande
I'énumération) s'observe chez un nombre plus important
d'enfants.

4) La ponctuation en 8™,

Dans celte classe, la plupart des rédactions proce-
dent d’un plan identique : la dascription suit le décou-
page temporel de la journée scolaire. C'est la classe ol
la rédaction est le mieux ponctuée. L'usage des points
seuls s’observe chez deux enfants, ils marquent les
séquences temporelles du développement. L'usage de
deux signes s'observe chez quatre enfants : les points
marquent la succession temporelle des événements et
les virgules séparent les phrases en propositions diffé-
rentes. L'usage de plusieurs signes se rencontre chez
dix-huit enfants, Chez f{rois enfants, les points corres-
pondent aux séquences temporelles, les points-virgules
séparent les propositions, et les virgules servent & énu-
mérer ; quatre autres enfants utilisent, en plus, correc-
tement le point d'exclamation et le point d'interrogation
et trois enfants se servent, en plus, des guillemets pour
une citation (ex. 14). Chez six autres, il s'ajouie 3 cela
fe retour & la ligne pour distinguer les paragraphes et
l'usage de sous-titres. Enfin, les trois derniers ajoutent
2 tout ce qui a été signalé les tirets.

On observe ici une ponctuation trés variée. On n'a
pas insisté sur les fautes, le caractére essentiel étant la
richesse de ia ponctuation qui se greffe naturellement
sur le découpage temporel.

5) La ponctuation en 77,

En 7™, les repéres ne sont plus exclusivement
temporels, ils sont variés. l.es textes sont plus longs, ia
ponctuation ne présente plus la méme richesse qu'en 8™°,
L'usage des points seuls se rencontre chez trois enfants,
les points séparent des phrases longues, faites de plu-
sieurs principales et plusieurs subordonnges. Un seul
enfant ne se sert que de virgules qui jouent le réle de
points et de virgules, confusion de rdle. Huit enfants
utilisent deux signes (ex. 31); chez I'un d'eux les points
et les points-virgules jouent le réle de points; chez trois
autres les points séparent des phrases composées de
propositions principales et subordonnges; les virgules
séparant les propositions. Chez deux autres, les virgules
scandet I'énumération. Chez deux autres encore la dif-

ficulté apparait dans 'usage de la virgule, non pas pour
"énumération mals pour la logique du raisonnement, ce
qui rend le texte obscur. L'usage de plusieurs signes
s'observe chez dix enfants ; chez six d'entre eux, on note
un usage correct de plusieurs signes (point, virgule, deux
points) pour séparer ['affirmation de sa preuve ou pour
introduire une énumération (ex. 36), Ailleurs, usage
correct ou incorrect coexistent dans le méme texte
(ex. 33). La ponctuation est insuffisante. La confusion
d'usage du point-virgule et de la virgule persiste, on
observe une insuffisance et une mauvaise posilion des
virgules.

Le probléme de la ponctuation s'est donc compliqué
en 7™°, pour des raisons diverses, liées en partie a la
longueur des textes, & la plus grande diversité des réfé-
rences et des idées, et & [a dispartion partielle du repére
temporel qui constitue l'armature des rédactiocns en 8™,

Essayons maintenant de schématiser les caractéres
de la ponctuation dans les différentes classes. Au niveau
de I'énumération, la ponctuation se réduit au point ou 2
la virgule, sans que leurs rdles soient différenciés, Au
niveau de la description, la confusion des rdles peut
persister ; cependant la spécialisation du point apparait
pour Isoler des phrases. La spécialisation de la virgule
se manifeste d'abord pour scander une énumération,
ensuite pour séparer des propositions dans une phrase.
Ce qui permet & l'enfant d'user correctement des dif-
ferents signes, ce sont les repéres qul Wi permettent
d'ordonner ses idées. En 8™°, |a ponctuation atteint une
certalne perfection grdce 4 I'usage des repéres tempo-
rels. L'armature ainsi créée permet aux enfants de
détailler jeurs idées selon des séquences qui se succé-
dent naturellement. Quand les repéres se multiplient ou
deviennent plus abstraits, la ponctuation est de nouveau
rendue difficile. Cette difficulté correspond & un chan-
gement qualitatif dans l'usage de la ponctuation : de
phonétique elle devient sémantique. Pour comprendre les
rapports qui s'établissent progressivement dans le lan-
gage écrit entre la pensée et la ponctuation, on va
chercher & dégager a présent, dans une analyse quali-
tative des rédactions, les facteurs de Ila transformation
de la ponctuation, et notamment le passage du niveau
phonétique au niveau sémantique. Pour cela, on cher-
chera a distinguer différents plans de Ia pensée de
I'enfant et I'évolution correspondante de !a poncluation.

Il. — LES RAPPORTS ENTRE LA PONCTUATION ET LA
PENSEE : PONCTUATION PHONETIQUE ET PONC-
TUATION SEMANTIQUE,

L'analyse des documents montre qu'il n'y a pas une
évolution de la ponctuation qui suive de fagon rigide
celle du langage &crit. A chaque é&tape du langage écrit
correspondent  différents niveaux de la ponctuation.
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Cependant les progrés, s'ils ne sont pas lingaires, dépen-
dent malgré tout du développement de ia pensée de
l'enfant 3. Grosso modo, on peut distinguer trois
niveaux d'usage de la ponctuation. A un premier niveau,
il est formel et correspond 4 un usage purement visuel
ou ludigue des signes. A un second niveau il est phoné-
tique et respecte les pauses de la voix, te signe se greffe
ou se substitue auy mot de liaison de nature orale. A un
troisidme niveau il est sémantique et devient un support
de 'expression dans le langage écrit.

A quoi correspond cette évolution de la ponctuation ?
A I'évolution du langage écrit, lui-mdme dépendant de
I'évolution de la pensée. Pour analyser le développement
de 1a pensée de 'enfant, on a cherché & dégager 'appa-
rition progressive de repéres qui vont des plus concrets
aux plus abstraits, I'évolution se faisant dans le sens
d'une intégration progressive des repéres concrets aux
rapéres abstraits. Les repéres concrets sont progressi-
vement intégrés dans des systémes plus complexes, sans
qu'ils disparaissent nécessairement.

Dans les classifications qui suivent et qui ont pour
but la mise en évidence des repéres de la pensée, il n'a
pas paruy possible de dissocier le plan sémantique du
plan syntaxique. De pilus, on n'a pas mis au premier plan
I'évolution génétique des phénomeénes, C'est pourquoi,
pour clarifier le texte, it a paru utile de faire un tableau
synoptique (Tableau n® 2) de I'évolution génétique des

Tableau n* 2

Tableau synoptlque des différentes étapes de 1a pensée
el de la ponctuallon

Plan sémantique :

— auto-valorisation,

— repéres subjectifs,

~— repéres spatio-temporels,

— jugements de valeur sur 1'école, ses aclivités, les matidres
enseignées, les maitresses, les camarades.

Plan syntaxique.

— énumération avec mots de liaison sans penctuation ou
ponctuation uniforme liée aux mots de lialson,

— disparition progressive du mot de lizison et sen remplace-
ment progressif par le signe avec valeur de découpage
spatio-temporet,

- formation de phrases complexes avec subordonnées et
effacement temporaire de la ponctuation dans les situations
cenflictuelles, sémantiques ou syntaxiques.

processus sur le plan sémantique et sur le plan syniaxi-
que. Dans une premiére classification, on a groupé des
rédactions qui ont en commun I'objectivité de Ja forme.
On a dégagé dans ce type de rédactions um schéma

3. « Le langage r'est pas la ceuse de |a is i
N pensée mais il est
Iinstrument et e support indispensable 4 ses progrés =, in
H. Wallon. — L'évolution psychologique de P'enfant, p. 57,
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évolutif allant de I'énumération & la description. Pour
expliquer 'évolution, le passage d'un type a un autre, on
a mis en évidence les facteurs évolutifs suivants. Ay
départ, dans la forme énumérative, les repéres de Ia
pensée sont concrets, Ce sont des supports de la pensée,
généralement le méme mot qui se répéte, ex. : aussi,
Dans la forme descriptive, au ¢ontraire, ils sont abstraits,
de nature temporelle. Le passage de 'un a l'autre se
fait par une mutation résultant d'un conflit. La manifes.
tation du conflit est la sulvanie : au niveau de Pénumé-
ration, la pensée est axée sur un théme unigue, grice
au support concret. Le conflit qui permet le passage de
I'énumération & la description a pour conséquence la
disparition du support concret et l'enchevétrement de
themes diversifiés sans raccord logique entre eux. La
résolution du conflit se manifeste dans I'apparition de
repéres abstraits qui de nouveau fournissent un cadre 3
la pensée. A un stade primitif, les repéres abstraits ont
de nouveau un support concret un mot indiguant fa
succession temporelle, ex. : aprés. Par la suite, ce sup-
port disparait. A ce momeni un nouvel ordre apparait
dans l'agencement des différents thémes abordés par
'enfant.

Dans une seconde c¢lassification, on a groupé des
rédactions qui ont en commun la subjectivité de forme,
Si, en gros, on peut observer également le passage de
la forme énumérative & |la forme descriptive, 'évolution se
complique par l'existence d'un nouveau repére de la
pensée, le sujet lui-méme, repére de nature subjective.
Chez les enfants les plus jeunes, la forme subjective
correspond & une auto-valorisation ; ailleurs, elte corres-
pond & I'établissement de repéres subjectifs sur iesquels
l'enfant axe sa pensée. Ce sont aussi des supports sous
la forme d'un mot qui se répéte, ex, : j'aime. Dans une
troisiéme classification, on a cherché alors & metire en
évidence Vintégration des repéres abstraits de 1a pensés
de nature objective et subjective, ce qui débouche sur
la multiplicité des repéres. La pensée démuitipiie ses
repéres et ses cadres en intégrant toutes les dtapes pré-
cédemment parcourues dans un systdme qui permet de
les utiliser successivement ou simultanément dans le
récit.

It y a done, en gros, irois plans de la pensée qui
ss dégagent de l'analyse du matériel : le plan subjectif,
le plan spatio-tempore!l, le plan objectif. L'évolution se
fait par une intégration progressive des formes primitives
dans des formes plus complexes. C'est le systdme concep-
tue!l qui est basé sur l'intégration, la pensée multiplie ses
zupports et ses références dans l'évolution du (angage
crit.

A cette évolution de la pensée correspond une évo-
luticn de ja ponctuation qui ne la suit pas de fagon
mécanique. L'absence de ponctuation, ou I"'usage forme!
de la ponctuation peut apparaitre aux différents plans.



Cependant, la ponctuation phonétique, c'est-a-dire grefiée
sur les pauses respiratoires, apparait dés [‘énumération.
Dans la description, la spécificité de rdle du point et de
la virgule se manifeste, elle correspond & 'apparition des
premiers repéres abstrails. Avec le perfectionnement des
repéres temporels elle peut devenir grammaticale, c'est-
a-dire non plus se moduler sur le langage oraj, mais sur
un type de langage écrit conventionnel, le langage écrit
scolaire, Quand les repéres se multiplient on observe une
régression de la ponctuation, qui se raréfie. La modula-
tion est partielle, se limitant aux séquences globales, sans
nuancer le détail des arguments manifestation d'un
conflit entre l'usage grammatical et l'usage sémantique
de la ponctuation. La difficulté est d'ordre sémantique.
En somme, la difficulté essentielle dans l'usage de la
ponctuation réside dans le passage du niveau phondtique
au niveau sémantique, ce passage correspondant & 'appa-
rition du plan objectif dans I'évolution de la pensée de
I'enfant,

1) L'objectivité de la forme.

a - La lorme énumeérative.

lLa forme énumérative se caractérise par une énu-
mération d'activités, de type inventaire, portant aussi bien
sur les matidres scolaires que sur les jeux. C'est d'abord
une simple notation du langage oral, caractérisée par la
présence du mot de liaison « et » (ex. 1} %, Parfois (ex. 2),
le point apparait dans la liste verticale pour igoler des
idées exprimées chacune par un mot. Puis la phrase se
développe, mais le point continue de conserver sa place
4 droite de chagque élément de la liste ; de sorte que la
premigre phrase est coupée en son milieu par un point.
Ensuite le point sert & séparer des phrases complétes.
L'enfant franchit ici trois étapes : usage spatial des points
isolant les termes de la [iste, persistance de cet usage
quand il y a mutation du mot & la phrase, puis isolement
de ta phrase & Faide de points. L'aspect spatial de l'usage
des points persiste 4 ce niveau puisque tous las points
restent situés & droite de la liste. La forme énumérative
&volue vers le passage a la liste de phrases. Dans |'exem-
ple choisi (ex. 3) le repére est auditlf, c'est ta répetition
du mot « aussi », qui succéde au point. Méme phénomene
{ex. 4), de couries phrases sont sépardes unigqusment par
des points. L'usage mixte de la phrase et de la petite
liste (ex. 5) avec eliipse du verbe aboutit & l'utilisation de
plusieurs repéres concrets : « et », « &t aussi », « aussi »,
et au début de la différenciation entre le point et la vir-
gule, Mais la confusion de role entre les deux signes
apparait & partir du mot « lecture »,

Dans les 5 premiers exemples que nous venons de
voir, les repéres dans la forme énumérative sont des

4. Les exemplas soni donnés en annexe,

repéres concrets, visue!s et sonores. 113 sont visuels dans
la liste de mots ou de phrases et ils correspondent & un
usage particulier de 'espace graphique. lls sont sonores
dans la pluparl de nos exemples et se manifestent par
la répétition d'un mot qui rythme le débit de la pensés,
pour lintroduire ou pour la centrer. Ce qui caractérise
las repéres concrets, c'est leur forme répétitive en rapport
avec l'énumération. La ponciuation se greffe sur ces
repéres et se compose essentieflement de points. C'est
une ponctuation rythmee,

b - De la forme énumérative & la forme descriptive @ la
mulation.

Progressivement, i'inventaire devient descriptif, mais
il n'y a pas de repéres. Les thémes se succédent ou s'en-
chevétrent, sans lien logique. Le passage 4 la description
se manifeste par la perte des repéres concrets ou sup-
ports de la pensée, de nature visuelle ou sanore, sans
pour autant que l'enfant intégre sa pensée dans un auire
systéme de repéres. Ceci-a pour conséquence une cer-
taine incohérence : les themes se succédent ou s’enche-
vatrent sans ordre. Donc, & un premier stade, la disparition
des repéres concrets constitue une régression apparente,
mais en fait il s’agit de 'expression d'une contradiction
entre le développement de la pensée qui brise le cadre
trop rigide du repére concret et Ia perte des repéres qui
permettent 1a canalisalion des idées. Pour ia résoudre,
de nouveaux systdmes de repadres doivent étre décou-
verts par les enfants, mals de nature différente. Il s’agit a
présent de trouver des repéres abstraits. On verra d'abord
des exemples ol la non-cohérence logique des textes
a pour origine un manque de repéres. C'est le cas quand
la description nest pas axée (ex. 6}, les thémes se suc-
cédent et parfois g’enchevéirent. Dans un autre exemple
{ex. 7) ot il 'y a pas non plus de cohérence logique,
les enchainements sont verbaux, déclenchés par la per-
sévération du mot « fos ». Cependant, la répétition est
remplacée par lalternance. L'alternance gargon-fille est
la trame de plusieurs thémes : travall scolaire, jeux,
comportements sous la forme d'opposition. Parfois, ¢'est
le méme mot orthographié « fos » qui, sous !a forme
d'une persévération, sert & exprimer trois Idées diffé-
rentes. Quatre signes apparaissent, le point, la virgule,
e pointvirgule et e point d'exclamation. |} n'y a pas
de spécificité de rdle de la virgule. Le point d'exclamation
est bien utilisé. On peut noter parfois (ex. 8) la diversité
des mots d'introduction des phrases qui s'oppose & la
répétition du méme mot dans Pénumération. La ponctua-
tion est basée sur la virgule qui sépare des idées diffé-
rentes, sans lien logique.

Ce qui caractérise 1a mutation, c'est le dépassement
de la forme énumérative. La phrase se développe, de
ce fait, fe risque de penciuer de fagon aberranie aug-
mente, d'autant plus qu'il 'y a plus de repéres concrels
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pour cadrer la pensée. C'est ce gu'on peut voir (ex. 9)
dans cette rédaction, il y a confusion d'usage du point
ol de la virgule, ponctuation parasite qui hache l'idée
(point-virgule aprés lg mot « beaugoup ») et perte finale
de la ponctuation.

¢ - La description, établissement deés repéres temporels.

G'est sur l'alternance des déplacements, de la cour
vers la classe ot de la classe vers la cour, que 5'établis-
sant les repéres temporels. lls apparaissent des la 10°%
mais ¢'est en 8° qu'ils constituent 'armature de ia piu-
part des rédactions. Pour indiquer la succession, la pen-
sée se crée d'abord de nouveaux supports concrets, les
mots indiguant la succession, sur lesquels viennent se
greffer les signes de la ponctuation. A un hiveau primitif,
Pintégration des repéres temporeis se fait sous la forme
répétitive. Ainsi (ex. 10}, le mot « aprés » concrétise 1a
succession temporelle et la scande, il succéde générale-
ment au point. La ponctuation peut suivre (ex. 11) le
débit oral des idées. L'enfant pense en se parlant et note
par un point chague baisse de 'a voix. It y a identification
de la séquence idéationnelle & la séquence temporells.
Cependant, le support concret du découpage temporel
(ex. 12) est la répétition du mot, Il peut a lui seul tenir
lieu de ponctuation. La disparition du support concret ne
s'accompagne pas nécessairement d'un développement da
la ponctuation (ex. 13).

Avant de s'intégrer au texte, 1a ponctuation hache la
pensée (ex. 14), elle margue en fait une discontinuité. La
pensée se présente comme une série d'images fixes, le
langage es! schématique, appauvrl par rapport a Yoral. 1
y a comme une succession de moments sans qu’appa-
raisse la continuité temporelle. La cohérence est externe
et dorigine temporelle, ¢'est elle qui constitue le ragcord
implicite entre les difiérentes phrases. A |'étape suivante
{ex. 15), 'a ponciuation devient le support concret, enfant
parvient a rendre sa propre modulation a I'aide des signes
de la ponctuation, sans hacher son expréssion. Alors le
découpage temporel (ex. 16) gulde !a ponctuation, 'enfant
parvient & rendre sa modulation. La mise en page est
modifiée en fonction du découpage temporel.

Dans les trois exemples ol le support des repéres
temporels est concret, saug la forme d'un mot gui est
répété, ce mot peut étre ou ne pas étre précédé d'un
point. La ponctuation se grefie directement sur ta sue-
cession et fait en quelque sorte double emploi avec le
mot répstd. Tout se passe comme si la ponectuation se
greffe d'abord sur les pauses de la voix 2 1a fin d& chague
séquence temporellie, La liaison entre les idéas successi-
ves est concréte, ce sont des mots de liaison qui ont un
qoub|e rofe . Wer et indiguer ia succession. La ponciua-
tion, avant de s'intégrer, entre d'abord en conflit avec le
mot de liaison qui enchaine : conflit entre le signe qui
découpe et e mot qui lie. Ce conflit est résolu dans le
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sens cu signe qui découpe (ex. 14) et aboutit & un mor-
cellement de la pensée dans une succession d'images
fixes dont le raccerd, d'origine temporelle, est extérievr :
il se dégage de la continuité du texte mais il n'apparait
pas & ses moments successifs. Au stade supérieur (ex. 15
et 18} on observe un changement qualitatif, la spécificité
des roles des mots de liaison et de la ponctuation appa-
rait. La penctuation davient modulante sur un style de
langage différent : non plus le langage courant, mals
ie langage scolaire, proche du livre de lecture, La ponc-
uation est modulante et grammaticale. Elle dépasse, par
le biajs de la régle grammaticale, le stade purement
phonétique et se transforme en ponctuation sémanlique.

2) La subjectivité de forme.

On verra successivement I'auto-valorisation et le
repére subjectif. Pourquol cette distinction ? Parce que
vauto-valorisation est une forme primitive de la subjec-
tivité de forme, elle se rencontre uniquement en 1™,
On a pu exceptionnellement observer un ou deux exem-
ples en 8™°, mais en fait c'est un phénomane non évolutit
dans cette épreuve. Le repére subjectif correspond a une
éape plus évoluge de la subjectivité ds forme, dans la
mesure ot il s'observe chez des enfants plus 4gés, un peu
en 10®¢, surtout en §™°, mals également en 77°, sous une
forme plus complexe, Cependant, & l'interieur de 'auto-
valorisation, la rédaction de l'enfant évolue de la forme
anumérative 2 la forme descriptive et méme au récit. Les
rédactions classées sous le titre « repére subjectif » ont
en commun une certaine tonalité affective, I'enfant axe
son texte sur le sentiment de satisfaction qu'il a d'éire
4 Pécole, exprimé par le mot « ['aime » Ce mot devient
'axe de sa pensée et c’est en ce sens quon I'a qualifié
de repére subjectif, dans la mesure ou Pinventaire ou
la description se développent & partir de 1ui.

a - L'auto-valorisation.

C'est esgentiellement en 11™ gue les enfants meani-
festent une auto-valorisation naive sous la forme d'une
appréciation élogieuse de lsur travail ou de leur compor-
tement scolaire, L'auto-valorisation peut se combiner & la
forme énumérative (ex. 17). Sur la méme structure de
langage, le point apparait, mais une détérioration sa
manifeste dans la perte finale de la ponctuation (ex. 18}
Autre exemple ol la plupart des phrases ont la méme
structure (ex. 19). Les signes ; points, virgules, et points-
virgules, jouent le méme réle. Chaque phrase est intro-
duite par le pranom « je ». On peut noter une surchage
ludique de la ponctuation & la fin du texte, L'auto-
valorisation peut prendre la forme d'un dédoublement
{ex. 20) o0 le sujet se prend lui-méme comme objet de
la description. C'est encore le stade de !a liste de phrases,
la ponctuation est épiscdique et n'existe que sous 1a
forma de points qui correspondent & des pauses nor-



males de la voix. L'enfant peut avoir deux repéres, [ui-
méme comme objet (ex. 21} lui-méme en opposition & un
autre dont le comportement est vu comme le contraire
du sien. Le texte est comme une histoire, les épisodes
sont séparés par des points. Les virgules séparent des
propositions. Les deux virgules qui encadrent le « et »
doublent Forai. C'est déja le niveau du récit. La subjec-
tivité de forme peut se manifester dans la tonalité affec-
tive. L'exemple donné est atypique (ex, 22) peu d'enfants
utilisent cette forme. On peut voir comment le point
d’exclamation souligne e sentiment de joie ou d'irritation.

Ainsi, dans Yauto-valorisation, si la forme la plus
courante est énumérative, on observe également le
niveau du récit qui est un niveau plus élaboré et qui
correspond & [établissement d'un repére abstrait de
nature objective, l'enfant se prenant Iui-méme comme
objet de la description.

b - Le repére subjectif.

En 9™, la plupart des rédactions sont béaties sur
des repéres subjectifs. La description se teinte de
subjectivité, c'est 1a subjectivité de forme et 'objectivité
de contenu, On verra successivement 'absence de repé-
res, fa description et la subjectivité de forme, la premiére
synthése de critéres objectifs et subjectifs.

Quand il n'y a pas de repéres concrets (ex. 23}, les
thémes se succédent avec pour axe unique la tonalité
affective. La description peut se charger de subjectivité
(ex. 24), c’est le vécu scolaire dans une seule tonalité
affective. La ponctuation est épisodique, mais quand elle
apparail, elle peut étre utilisée & bon escient. Les deux
points introduisent une é&numération scandée par des
virgules. il y a des confusions, la premigre virgule joue
le role de point et le point-virgule celul de virgule. On
peut noter (ex. 25) l'usage successif ou simultané du
critére subjectif dans la tonalité affective, et des repéres
temporels.

Les premiéres synthéses des critéres objectifs et
subjectifs s’accompagnent d'un appauvrissement de la
forme écrite. Au niveau le plus simple, ¢'est une &numé-
ration {ex. 26). La forme écrite est une simplification de
I'oral, Fénumération ne comporte ni mot de liaison (forme
orale) ni ponctuation (forme écrite). Cependant, lintro-
duction a FPénumération est & [a fois un critére subjectif
(jaime) et une justification objective introduite par fle
mot « parce que ». Ce n'est pas sans conflit que se fait
I'intégration entre appréciation objective et subjective
(ex. 27) la maniiestation du conflit étant la confusion. Ces
conflits se manifestent également dans les types mixtes
(ex. 28). lci, il s'agit d'un hybride, liste de phrases et
description. La ponctuation se réduit au point placé a
droite et correspondant & une pause respiratoire. Les
trois premiéres phrases débutent par le mot « j'aime »
support concrei subiectif. La troisiéme phase se déve-

foppe, mais c¢ependant V'enfant conserve le méme espa-
cement. En ¢e& qui concerne la conceptualisation, le
niveau est plus élaboré, c'est la justification d'un critére
subjectif « j'aime » & I'aide d'un critére oblectif introduit
par le mot « car ».

L'évolution du repére subjectif (sentiment, tonalité
alfective} va dans le sens d'une intégration aux repéres
objectifs. La justification des sentiments se fait & l'aide
d'arguments objectifs, tirés de la réalité. Cette liaison
qui s'amorce en 9™ se développe en 7™° sous des formes
plus complexes qu'on analysera plus loin. La ponctuation
dans les rédactions, caractérisée par le repére subjectif
est rarement grammaticale. Le rep&re subjectif ne permet
pas comme le repére temporel, un ajustement des signes
au débit idéationnel,

3) Le plan oblectii de la pensée.

Lidée qui sous-tend les analyses de documents
présentés dans cette étude est celle d'une intégration
progressive des repéres de nalure concréte et abstraile
qui permettent a4 la pensés de !'enfant d'appréhender
certains aspects du réel. L'évolution est multiple : au
départ, leé jeune enfant ne saisit qu'un aspect partiel, vu
sous un angle objectif ou subjectif de la réalité a
décrire : succession d'activités, moments différents de
la journée, vécu scolaire dans une seule tonalité affec-
tive. La complication progressive se fait de fagon quan-
titative dans des descriptions plus variées et plus
minutieuses, doublées d'inventaires plus complets. Elle se
fait aussi de fagon qualitative, guand, atieignant un
certain plan d'objectivité, V'enfant parvient a4 se situer
par rapport aux différents thémes d’enseignement, par
rapport au groupe des éléves el, plus généralement, par
rapport au systéme scolaire. Ce que nous chercherons
4 dégager a présent, ce n'est pas linstallation de la
pensée de 'enfant dans un systéme constitué de repéres
abstraits mais les facleurs du passage & un plan plus
objectif. Notre perspective est génétique, elle vise & saisir
fes moments d'une évolution plus qu'une réalité consti-
iuée, ce sont les conditions du changement qui nous
intéressent. C'est pourquoi d'aillewrs, le fait que la
majorité des enfants examinés dans cette épreuve
n'atteint pas le plan objeciif n'est pas déterminant pour
nous. Ce qui compte ¢'est de comprendre par quels
moyens is y parviennent,

a - Les prémisses de la pensée objective.

Un facteur de la pensée objective, c'est le jugement
objectif. Dans le jugement objectif, I'enfant s'efforce de
décrire ou d'analyser la réalitéd en faisant abstraction de
ses gouts personnels. Le jugement objectif est trés rare
chez les éiéves les plus jeunes. On cherchera a en
dégager les prémisses dans deux exemples lirés de la
11™* et de la 10™°. Le jugement objectif se greffe d'abord
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sur la decription et apparait épisodiquement, il n'est
pas l'axe de la rédaction. On peut voir (ex. 29) l'oscilla-
lion entre rénumération et la description. Le jugement
sur les matiéres apparalt au cours d'une description qui
se deégage & peine de linventaire. C'est un jugement de
valeur. La structure orale l'emporte dans le découpage
des mots : I'aspect continu du langage orai se manifeste
dans les enchainements de mots, notés en orthographe
phonétique. On peut noter aussl une confusion d'usage
du point et de la virgule. Le Jugement objectif peut se
greffet aussl (ex, 30) sur la description, sous la forme
d'un jugement de valeur porté sur le travail scolaire. La
forme énumérative se conserve dans la présence du mot
de laison « et » qui n'a pas la signification d'un repére
concret. 1l correspond plutdt & un enchainement de nature
orale, c'est du langage oral. La ponctuation se greffe
sur le mot de liaison, la virgule double le « et » g'est
une ponctuation de niveau phonétigue.

Le jugement de valeur, exceptionnel chez les éléves
les plus jeunes, apparalt en 7™, mais il n'est pas l'axe
de la rédaction. Dans cette classe, la pensée est plus
complexe car les repéres sont mulliptes. On cherchera
a4 dégager une évolution dans laguelle on distinguera
trois étapes : gendse de I'argumentation, développement
de Fargumentation et pian objectif de la pensée.

b - Genése de Fargumentation : les conflils de repéres.

On dégagera, en se servant de deux exemples, les
conlilts de reperes dans |a subjectivité de forme et les
conflits de repéres dans 'objectivité de forme. Dans la
fillation des rédactions basées sur la subjectivité de
forme, un changement qualitatif intervient au moment o
les repéres objectifs se multiplient {ex. 31). La pensée
se développe selon des axes multiples qui parfois
s'enchevétrent. L'argumentation apparail sous une forme
¢lémeniaire, elle est oscillante, elle se développe par
alternance entre deux termes qui constituent le support
du développement. lci, I'alternance a pour suppoit le
balancement entre le godt et le dégolt. La ponctuation
apparait avec la spécialisation des virgules uniquement
dans l'énumération. Les points isolent des séquences
trop longues, laissant dans Pambiguité des fragments
importants. Quand les repéres sont objectifs, I'enfant
peut utiliser simultanément les repéres dans le temps
et dans l'espace (ex. 32) par le biais d'un déplacement
de personnes. Ceci provogue un conilit de repéres, ren-
dant le texte ambigu. Les repéres spatio-temporels ne
sont pas intégrés au déplacement. La ponctuation est
épisodique, & dominance de points. Le point-virgule joue
le réle de point.

¢ - Développement de Pargumentation
abjective.

Dans f’exemple choisi (ex. 33), I'argumentation se
base aussi sur des critéres subjectifs, avec les deux

> la justification
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pbles golt-dégodt. Cependant les justifications sont
objectives, les appréciations positives sur les matidreg
sont en rapport avec la réussite, les appréciations néga-
tives sur les matiéres sont en rapport avec I'échec. Ep
méme temps, la dimension temporelle se charge de
subjectivité, c’est le vécu scolaire. La modulation est
difficife a rendre, les repéres temporels sont signalés
par des points, mais ¢'est le détail, la nuance, qui est
difficile & moduler. Des contresens apparaissent 4 |a
lecture, & cause de |'ambiguitdé créée par la mauvaise
place de la ponctuation. On peut voir (ex. 34) le moment
ol les points successifs n'empéchent plus ou ne mar-
quent plus Finterruption d'un théme ou d'une idée. Il y a
succession logique et développement du théme, 'enfant
développe son argument. L'enchainement des idées est
en rapport avec la logigue interne de la pensée. C'est |e
stade ol ta pensée intégre les repéres spatio-temporels et
subjectifs.

d - Le plan objectif de la pensée,

A ce niveau, la pensée s’insére dans une série de
repéres simultanés ou successifs. Au départ {ex. 35), les
dimensions spatiales et temporeifes sont intégrées, c'est
la description d'un mouvement sur fond de repére tem-
porel. Donc le schéma général, c’est le temps, Comme
repéres de détail, il y a les lieux, les déplacements.
Egalement, les mimiques, les attitudes, les comporie-
ments, les rapports é&léves-enseignantis. La technique
consiste 4 intégrer [énumération et la description aux
différents repéres décrits précédemment. L'enfant dépasse
sa propre subjectivité en exprimant le ressenti par les
autres, c'est le biais par lequel elie atteint 2 Pobjectivité.
Quand l'enfant s'efforce de porter {ex. 36) un jugement
sur les matiéres et sur le rdle de Iécole, it a le plus
grand mal & organiser sa pensée, ¢'est-a-dire A associer
& un inventaire des matidres une définition ou un objet.
L'usage de la ponctuation devrait éire sémantique. il ne
parvient pas & Yintégrer 4 son analyse, c'est-a-dire 2
marquer a laide des signes de la ponctuation les
moments de son analyse. Ainsi,.plus le texte est abstrait,
plus la ponctuation est importante et en méme temps, plus
olte est difficile & placer car il o'y a pas de support
concret.

4) Les diftérents plans de la pensée.

Le passage au plan objectif de la pensée suppose
I'existence d'un certain nombre de repéres, de nature
objective et subjective, que I'enfant utilise successivement
ou simultanément dans sa rédaction. Cest [a multipficité
des repéres qui caractérise le plan objectif. En quoai e
plan objectif se distingue-t-il des plans spatio-temporel
et subjectif ? C'est que la pensée parvient & appréhender
différents aspects de la réalité, pouvant &tre contradio-
toires. Ainst, dans la subjectivité de forme, le passage au ;



plan objectif se manifeste dans Papparition des aspects
contradictoires du vécu scolaire sous la forme opposition
godt-dégolt. Dans T'objectivité de forme, le passage au
plan objectif de la pensée se manileste dans les juge-
ments de valeuwr, contradictoires égatement, sur les
matieres. Quels outils se forge la pensée pour y accéder ?
L'argumentation, basée elle-méme sur la justification
subjective ({j'aime, je n'aime pas) et la justification objec-
tive (¢’est utile). Le développement de Fargumentation se
fait dans fa voie subjective par le passage du ressenti
par soi au ressenti par les auires, manifestation de la
contradiction individu-groupe. Dans la voie objective, il
se fait par le passage de linventaire des matiéres au
jugement sur les matigres, manifestation de la contra-
diction dont les deux aspects sont : contenu de I'ensei-
gnement et intérét ou utilité de J'enseignement.

Aingi, dans Pétude du développement de la pensée
de l'enfant par rapport & un objet réel (description de
I'école) on est amené & distinguer deux types de contra-
dictions. D'une part, les contradictions existant dans
I'objet & décrire, I'école, d'autre part les contradictions
existant dans la pensée de 'enfant aux différentes étapes
de son développement, avec ses deux pdles essentiels,
concret-abstrait et subjectif-objectif. Dans le développe-
ment de ia pensée, la résolution des contradictions entre
repéres concrets et repéres abstraits, repéres subjectifs
et repéres objectifs, permet & I'enfant d'appréhender pro-
gressivement certains des aspects contradictoires de la
réalité scolaire. Parmi ceux-l4, on peut citer la contra-
diction entre lindividu et le groupe dont le reflet se
manifeste dans la pensée de I'enfant a trois niveaux
différents : 1} 'auto-valorisation (compétition); 2) la
subjectivité de forme (vécu scolaire individuel); 3) le
ressenti par les autres (existence du groupe). On peut citer
également !a contradiction entre le contenu de l'ensei-
gnement et son intérét, dont le reflet se manifestes dans
la pensée de l'enfant A trois niveaux : 1} Vinventaire des
matiéres ; 2) le jugement subjectif sur les matigres) ; 3) le
jugement objectif sur les matiéres.

La genése de la conscience du groupe se dégage
également d’'une autre contradiction dont les deux aspects
sont les activités obligatoires et les activités libres : la
classe et !a cour de récréation. Au départ ce sont les
activités obligatoires qui sont I'aspect principal de la
contradiction elles deébouchent sur la conscience
individuelle. La manifestation en est |'auto-valorisation
et aussi I'inventaire des taches. Un changement gualitatif
intervient en 8™° et en 7™ : les activités libres, c'est-a-dire
les jeux dans la cour de récréation devienneni le terme
principal de la contradiction. Pourquoi ? C'est sans doute
parce que l'enseignement est basé sur la compétition et
le jeu davantage sur la coopération. La cour de récréa-
tion favorise, plus que la classe, le développement de la
conscience du groupe.

Hl, — CONCLUSIONS.

l.e travail présenté ici® est de type exploratcire, If
ne prétend pas donner une réponse au probléme des
rapports de la pensée et de la ponctuation qui n'a prati-
quement pas ¢été abordé jusqu'ici en psychologie de
’enfant. Ce qu'on a voulu faire, c'est dégager une voie
d'accés a ce probléme en mettant en refief l'existence
des niveaux de la ponctuation et des plans de la pensée
auxquels ils s'ajustent. Ceci, dans une situation parti-
culiére, une rédaction sur un théme donné.

En ce qui concerne les aspects en rapport avec
"évolution de la pensée de Penfant, iis sont étroitement
liés au sujet de la rédaction, Pour saveoir si 'analyse
présentée ici a une portée plus générale, 'étude devrait
&tre reprise dans des situations différentes. 11 est de
tradition dans la fittérature psychologique d'étudier la
pensée de l'enfant sous son aspect cognitif. Dans notre
élude, nous avons été amenés & observer des aspects
indissociables, d'origine objective et subjective, de V'évo-
lution de la pensée. Cela résulte directement de la
méthode employée ici, méthode d'anaiyse du matériel
ingpirée de H. Wallon.

Liliane LURCAT

chargée de recherche au C.N.R.S.,
U.E.R. Stiences de ['éducation.
Université Paris V.

Annexe

Les exemples

ex. 1 - Pér. 10,

a mon école on travaill on fé du calcul et de écriture et
de la dictée et orthographe et ont danse et du chan pour
noél nou fezon des lanpe.

ex. 2 - Duss. 11™",

mon n'école, est ces bien A& nodl pasque on nes lires
des livres.

et bien.

et grande.

et drole.

et amusente,

et belles,

et trés bien.

et je sus hien.
dans sete classes.
ces miex dans

set classes. que
dans la maternailles.

5. Je tiens & remercier Michel Gauthier, linguiste, et René
Tnom, mathématicien, qui ont bien voulu lire et critiquer ce tra-
vail. Je deis & R. Thom, en particulier, le tableau synoptique des
différentes étapes de la pensée et de la ponctuation.
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et ses bien &6
a noé&l ces miex
pasque on na pas froit & noél

ex. 3 - Des. 11™.

dans mon école it a ma maitresse.
ossis il a un tablau. Ossis

je fais du calcul. ossis

bien sur it y a des éléve

ossis je vait a la jimnastic

dans le preds de I'école.
matenans on conte pare 100.
ossis je vais a la dance ritmigue.
ossi je me foutre a la porte...

ex. 4 - Lév. 11™e,

Mon école et irai belle. Je dessine & Mon école. Je fait
du Caleul. Je écrie & Mon école. Je gagne des images a
Mon école, Je li & Mon école. Je suis tral comtante de Mon
école. Je fravahe. Je vai au parc avec Mon école. la mal-
tresse et trai contente de mon caher, J'ai tait du Calcul en
ligne. Je li houcou chez-moi. J'aime Mon école. Jai la
réemique, et la jiimatisque. le maitre de chens.

J'ai tou sa dan Mon école.

ex. 5 - Can, 10™*,

je suis & Pécole je travailie et {'écris bien. Je fait du
calcui, de la grammaire, et de la lecture, et on va & la
récréation, et on fait des dessins, a No&l on tecore la
classe. et on fait de 13 paiture, et aussie de la dictée, et
aussie de Pécriture. aussl de la récitation, on fait des
décorations avec la maitresse. et aussi je suls sage. et
aussi de |'orthographe.

ex. 6 - Pet. 10™°.

dans mon école je désine je joue en récréation je joue
avec james gquintero aussi dans mon école i y a des ridos,
ausi james quintero a une montre de plonjai a noél dans
la ¢lace il y auras un bau sapin de no&l james quintero
ast ianti,

eX. 7 - Dus. 1™

et une école et bine je la nés en boms éta je jous dans
ma jolie coua les jolie roses et jé une jolie classe; les
enfant se bate les iille fons des Dictée les gargons fons
des opérations. la métraise et en trai de corigé les entfant.
jé tous fos dans ma Dictée, tous les enfant fos dans la
cous pour les gargon il fos enlevé !a glase il mache dans
toute la glase ! un a en 0 em conduine les fill son gentille
jous au jeu, nous sfoms danse les fille tré contenie les
gargon ¢on tré désobéisen.

ex. 8 - Sil. 10™-.

il etait une foi une école de grandes filles, qui  était
grande, et auci géme mon école car les métraise son

gentigne, maintenant on net 30 d'enfants, note classe a
des feuille de papier au lumignaire, souven nous avont
peu de cahié, ma métraise est assez jolie

ex. 9 - Cha. 10",

I'école est bele, ses bos, ont fait de belle chose ont
travaille bien. ont fait un probléme du calcul ; des devoir,
des opérations, ses blen que ses noél la maitresse est
jentille, ont a# des camarade ont 4 bocou; de travaitle,
ont joue dans la cour je travaille bien; mes camarade
aussis ont retrouve ses camarade, ont voie $es camarade
dans la rue les maman sont jenlille les papa aussis ont
a4 bocou de amis mes parent sont jentil il donne des
cadeaux les maman et les papa aussis quand j& rantre
4 I'école et jenten la coneri je rantre

ex. 10 - Jou, 10™°,

en classe je fait du calcul de ['ériture et de la grammaire.
et aprés nous allons en récréations et nous jouont au
coboille et au Indien. et aprés la classe sonne. nous
nous métont en rant, et aprés nous écrivent sur notre
cahier du jour. aprés can fon na fini et con na tout bon
ta maitresse nous fait fére des chose pour Noél. L'aprémidi
nous fesons de [orthographe et aprés récréation nous
désinons lisont aprés il faut rangeé not afére. aprés nous
rantrons ses nous

ex. 11 - Fon, 10™°.

dans la cour il y a des glase ous ont patine est déiois
ont tonbes sur la glase. et ausi les enfants jous a la
maraile. et quans la cloche sone ont ranire en classe.
ont écris, sur le callés. est qant ont a finis ons fait des
des désins. est aussi ons écris sur son ardoisse, est le
soire avant de partir elle nous raconte un istoire. est
la lendemains matins ont rotourne & F'école, et on amusse
dans la cour. est la cloche sone. ons rantre dans Ia
classe. et ons ecris sur notre ardoise. aprais gans tons
nas finis ont fait des désins.

ex. 12 - Por, 5",

quand je suis dang la coure de I'école je m’amuse bien
puis quand la cloche {ait dilig dilig dilig dilig dilig ont se
mait en rant puit quant la maitresse entre ont marchent
en silence puis on se déshabillent et on entrent dans la
classe. La maitresse nous demande de sortir nos livres
de calcul nos stylos nos ardoises nos crais et nos
chiffons puis il faut écouté |a maitresse. Aprés la récréa-
tion nous faisons de la grammaire ou de ia conjugaison
et puis a onze heures et demie ta cloche sonne puis
nous sortons

ex. 13 - Chan. 10™.

je rentre & !'école. la cour est bruillante tous le monde
joue, et soudain la cloche saune « i fau rentrer on se met



en rand la métraisse sor de la classe et nous dit de
rentrer ont sinstale nous préparons nos cartables et un
éléve ramasse les cartables et les poses sur des tables
avion de la classe, et elle dit « sortez vos ardoises nous
allon faire des opérations orsqu'on a finis des enfanis de
servisse nous distribu les cahier on fait de F§écriture.
puis du calcule e! de ia orthographe. elle nous donne
ta permission de déciné. il fau rentrer manger car la
cloche a sauner.

ex. 14 - Fera. §™¢,

mon école est trés grande. Les tableaux ornent la classe.
La cloche sonne. Nous rentrons. Je m'instale a ma place.
Nous les filles nous sommes bavarde. La maitresse arrive.
Je sort mes affaires, Aujourdu'ui nou commencons par le
caloul. Je dit & la maitresse :

« puis-je ailez cherchez un crayon ?

— vite, vite dit la maitresse.

Puis arrive la legon de grammaire et celle de recitation
Dring ! Dring ! ta cloche sonne.

Nous devons sortir en récréation. Je joue A la maraile
avec mes amies. Puis A chat et 4 cendrilion,

giling ! giling ! nous rentrons en classe.

Puis viennent les jeux et la leciure.

une heure aprés nous sortons et nous partons.

ex 15 - Fide. 8™°.

Le matin, en arrivant & I'école, je joue dans la cour. Puis,
cing minutes aprés, la cloche sonne. « ding !l ding! »
Nous rentrons. En classe je prépare mes affaires. Ensuite
la maitresse nous fait faire du calcul, mais & dix heures
la cloche sonne pour fa récréation. A dix heures et quart
nous rentrons et nous faisons de la Grammaie. A
onze heures et demie nous rentrons en classe. La mai-
tresse nous apprend la Géographie, ['Histoire, la Lecture,
de ['Orthographe. Parfois, nous avons de la gymnasti-
que, du chant, du travail manuel. Puis le soir nous ren-
trons & la maison. Mais la mafltresse nous donne des
legons et le soir nous les faisons attentivement.

ex. 16 - Cauq 8™°.

Je part 2 I'école vers 8 h 20. La cloche sonne & 8 h 1/2,
je me m'al en rang avec mes camarade. Nous rentrons
dans la classe. La maitresse arrive. Nous commenssons
a travailler. Nous faisong d'aberd le calcul puis la dictée.
Enfin ! la cloche sonne pour annoncer la récréation, Tout
le monde sort. Sertenne joue & l'élastic, d'autre a chat,
d'autre encore a cache-cache. Dong ! dong, la récréation
en fini, maintenant il faut travailler. Noug faisons. Nous
faisons défois de la grammaire ou de la conjugaison. |l
est 11 h 1/2, s'est I'heure de la sorlie. Quelques unes
mangent & la cantine. Mes camarades de cantine et mot
jouons bien. A 1 h 1/4 "école ouvre, A 1 h 1/2 sa sonne.
La maitresse nous faitl entrer dans la classe. Defois nous

faisons de I'histoire o0 de la géographie, de |'observation
oll encore de la lecture, de la récitation. A 3 h c'est la
récréation.

La maitresse nous dit :

« Vous pouvez sortir ».

Nous sorions évidemment. Nous jouons bien. Sertenne
me demande

« Ve tu jouer avec moi.

La récréation est terminée. Il est bientét 4 h 1/2.

Sa est. Nous sortons.

Quelle belle journde

nous avons passé !

ex. 17 - Mar. 11™.

Je suis & I'école et je travaille trés bien je lis trés bien
je fait trés bien mon calcul je déssin trés bien je gagne
bocou dimages.

ex. 18 - Bran. $1™¢,

je suis a l'école je travaille bien. jet lis bien. je suis
fort en Calcul je écri trés bien. Je dessine trés bien. Je
compte jus a 1000. mons catable et trés loure.

je suis trés sage je cagne des images je ne suis casé
le bras on na ni un platre ;

ex. 19 - Kov, 11™°,

Je sé bien conté, Je sé pas trés bien écrire. Je 3é& bien
tes sonténe, Je sé bien compté. Je sé& bien désing. Je
8¢ bien jouez. Je sé bien les diséne, je ganieu bocou
de image : Je $é bien désiné les boredure géométrique
ses les borredure igréques Je sé bien ganier la couse, je
s& bien fére les chevels Je sé bien fére la conjugaison
je sé bien rengé les safaire, Je s& bien expliquer la
conjugaison je sé bien osi expliquer le Caleul Je sé
bien ganier des image est j& canier 21 image...! »

ex. 20 - Emm. 11™°.

fe suis contane 4 les ecole

on napri les nonbre jeute a 100,

je travalle bien.

je lésine bien, je pint bien

a si je désiné bien

emmanuel é tré janti a lesécole bien sure
Mercredi 3 decembre

canman tu vé poure

et crire bien

ex. 21 - Den, t1™¢,

it etét une foit un

enfant qui sapeulaie denis. il été trét
sage, &t il ganiller bocou

dimage, et trét vite il en

avait 20. La métresse été

content et il en gagner
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encor, at, il en avai baucou

et encore il en ganier toujour. et il y avai soi un autre
garso qui sapelle frangoi qui éte tral vilin )

et la métresse le meté & la por. il avai que 1 image.

ex. 22 - Bell. 1™,

je fait beaucoup de travaille dans mon école. dans ma
rengé tout les éléves son tré sage. chic je suis a 'école !
dans Iécole jai ganier beaucoup d'image, jean nais
ganier 34. quesse que ses que se christophe! il est
agasan se christophe !

ex. 23 - Pio. 9™,

j'aime bien la gymnastique et n'aime pas le chante et
pendant 1a récréation on se détend et je m'amuse bien
et j'aim la récitation.

ex. 24 - Joll. 9™,

j'aime bien mon école, J'ai de bons camarades et jaime
aussi bien ma maltresse et j'aime bien se quelle me fait
travailler : le calcul, la grammaire, 'observation la dictee
et les auto-dictée, Fhistoire de la Gréce ancienne et la
lecture de la Gréce et aussi de la lecture de classe jaime
beaucoup faire du dessin et Je m'amuse beaucoup dans
la récréation avec mes camarades de ma classe et
d'auire ciasse. J'aime bien faire la gimnastigue avec
madame Athamé je fait en gimnastique la corde a4 nceud,
fa cordre lysse, le cheval d'argon, la poutre, la roue ;
la routade. les pieds au mur.

ex. 25 - Web. 9™,

a mon école je suis trés heureu. ma métresse est trés
jantigne. je fait avec elle des dictée, du calcul, de la
Grammaire de Uhistoire. a la réeréation j'es de trés bons
amis, a l'eure de la sorti je suls trés heureu de retrouvé
maman. apré le déjeuné et ma siéte je retrouve I'dcol et je
recomense mon travail.

ex. 26 - Lang. 10™e,

J'aims bien P'école parceque j'aime bien travailler faire
du caleui de Porthographe du vocabulaire de écriture
de la tecture de la grammaire des tables de multiplication
des observations la récitation la récréation.

ex. 27 - Tatis. 9™,

Je suis contente pasgu'e ma maitresse est je I'aime est
Jentilie, je joue bien avec mes petits camarades. lls sont
j'entil. Je prerierre cette école gque les autres...

ex. 28 - Droc. 9",

j'aime ma maitresse car elle est gentille.
j'aime aussi mes camarades.

jaime allé a V'école car on aprend
baucou de choses intérésente la grece
anciene et baucou de choses encore.
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le soir nous lisons les livres
de bibliothéque le gargon joue au
code.

ex. 28 - Buca. 11™,

la Métrése noudi de fer une adition et dé sou straction
et des multiplication, la copinétépae difisie, Mai iliave-
démodifisil. la Dictée nétépadifisile nous savon terming
la premier 100tén et nou mintenan dé foua noudé pason.
dans la cour ilia dé drande flaque do, nou feson dé désin
de apolio XIl... détable demultiplication partroi...

ex. 30 - Lebhé. 10™c,

Je suis vers les premier de la cfasse, et je suis avec une
trés bonne métrése, et l'école et trés bien dispose, et
il-i-a trés beaucoup d’élaive dans I'école rasenblé dans
toute classe il-i-a - vers le chifre de vins élaive, et je fait
beaucoup de matier pour mon age et sa mamuse beay-
coup de travaillé et ses trés utile, et sa pase le tans, se
net pas tro difficil se que la méirese décol nous fais
faire. presque rien et il-i-a des lustre en papier, et sa
fais trais jolis comme lustre acroché au plafon, et ses
la mataise qui les fais avec tout les enfants sage, pour
'esposé ses trés difisile pour la métresse et nous.

ex. 31 - Delv. 77,

Jaime bien la piscine, la gymnastique, les sciences, la
géographie, le Dessin, le chant. Mais I'école ¢a m’ennuie
comme méme un peu je préfére les vacances. Les jours
ol il y a mes matiéres préférées je vais a 'école volon-
tiers et je travaille gaiement mais quand elles y sont pas
je préféreral resté & fa maison 4 jouer mais il faut vy aller
comme méme mais je travaille pas du tout comme quand
j'al mes matidres préférées. Jaime pas quand la mal-
tresse fait les fegons de calcul de grammaire, de lecture,
de vocabulaire, d'Histoire, de géomsétrie, de Systéme
métrique, la chorale les dictées, les comptes rendu de
la lecture, les rédactions. Le soir guand j'apprend mes
lecons et que je vois mon petit frére jouer je préiérerai
jouer avec lui plutdt que d'apprendre ses Jegons mais
it faut se résigner et quand on a fini on est bien content.

ex. 32 - Boi 7™,

En rentrent dans le pitit vestibule de dehors quand les
parents nous attende et quand il pleut ii renire dedans.
Rentrez a linterrieur de I'école le grand préau et quand
fait mauvais temps tous les é&léves rentre dedans I'été
dans la cour les jours de chaleur les arbré nous abrites
il n'y a pas de sifflet ¢'est une sonnette électrique ; dans
notre ansienne école, presque toute les minute il fallait
nous arréter. Mais dans celle-ci on nous arréte juste &
la fin de la récréation. E! pour rentre en rentre tout de
suite et dans Pancienne il fallait attendre que la maitre
s0i la.



ex. 33 - Lero. 7™,

en entrant dans mon école j'ai une impression a la fois
de joie et de geaité pendant la grammaire, je m'ennuit
peu surtout au moment de la dicté car je fait beaucoup
de fautes mais quand arrive le calcul je suis contente
car en probidme fe comprend trés vile; en géométrie
car j'aime dessiner, et en systdme méirique car je comte
vite ; je suis trés bonne en gymnastique et 2 quand arrive
le cour de gymnastique je me dépéche de me déshabitler.
pendan le cours de musique, je mennui car elle fait jouer
les enfant qui font un instrument mais comme je ne sais
pas jouer e tes regardés en baillant, quand la récrétion
sonne, je suis bien contente de me détendre un peu car
rester assi toute la journée cela donre des crampes
au jambes. ma maitresse est gentille mais quand elle se
tache cela ménerve. en hivert la cour est belle avec ses
arbres recouverls de neige psndant la récréation jaime
bien jouer et courrir sous la vérenda. quand nous faisons
des relais je gagne souvent car beaucoup denfant
mengouragent dans notre classe je suis bien car elle
est petite ot bien éclairée nos rengés ne comportent que
trois tables alors étant & la 1% table ou & la 3™ nous
voyons aussi bien le tableau et nous sommes souvent
autour du bureau de la maitresse 4 parler ou & rire.
pendant le cour de dessin je suis désigner pour porter et
distribuer les dessins comme je dessin tres bien j'ai sou-
vent des 9. pendant les vacances je suis bien contente
d'étre libre meis a4 la fin je commence 4 regretter 'école

ex. 34 - Goup, 7™,

A l'éecole ce que je préfére c'est le calcul. Je pourais
resté toute la journée a chercher des solutions des pro-
blémes. Aprés quelques semaines de vacances je
commence a trouver le temps long. Surtout pendant les
grandes vacances pendant lesquelles je suis impatiente
de retrouver mon é&cole. Sous son vaste préau nous
jouons les jours de pluies. Dans la cour il y a des arbres
sous lesquels & la rentrée en septembre nous nous
ombrageons pendant les récréations. Nous avons aussi
dans la cour une vieille véranda sous laquelle nous fai-
sons des refais. Dans la classe nous faisons des dictées,
de la géométrie, du calcul, de la géographie, de I'His-
toire, de I'Observation. Quand vient le moment de faire
de la géométrie ou du calcui jg me dépéche de répondre.
J'écoute les legons beaucoup plus que les autres matidres
par instinct. J'azime bien aller 4 l'école et quelquefois

le jeudi ou le dimanche j'attend avec impatience le
lendeman

ex. 35 - Stomb. 8"°.

tous les matin je vais a I'école. Je franchie fa grille et me
voilad. Je retrouve mes amies qui m’atlendent et quant
elles me voient elles m'aceuillent avec un sourire joyeux.
l.a cour m'est familidre et quant un rien est changé je
m'en aper¢oie du premier coup d’ceuil. la cloche sonne,
les éléves s'élansent en désordrent dans le couloir en
riant en glissant et une maitresse arrive; le silence
compiet. Nous rentrons en ciasse. quelquefois avant de
s'assoir I'on bavarde. La premiére legon gue nous faisons
est arithethique Ton réféchies celles qui ne le fonl pas
la maliresse a vite fait de les repérer. A dix heur s'est
fa récréation Nous sortons en trombe, mes amigs sorient
a4 leur tour. Les jeux nous en avons beaucoup, le chat,
les histoire, exetera et quant la mauvaise humeur vient
a4 passer nous sommes vile réconsilier. A I'école nous
ne manguons pas de distraction, picine, gymnastique,
télévision, chant, musique. Le soir arrive souvent nous
sortons des rangs pour aller au VG et mon école seras
un souvenir que je garderais toujours

ex. 36 - Barr. 7™,

Dans mon éceole nous travaillons. Nous jouons entre les
heures de ftravail. Dans le travail nous faisons de la
science il y a Le corps humain et la vie des animaux
Ensuite il y a Fhistoire qui nous fait connaitre nos ancé-
tres, leur vie et leurs aventures qui sont trés passionnan-
tes et quand on it une histoire on a envie de la lire en
antier. Dans la géographie il y a les villes qui nous sont
pas connues, et d’autres qui nous sont connues &t méme
les villes ol on habite et mémes des villes gu'on ne
connait pas et les professeurs nous recommandes d'aller
les visitées et on apprend les fleuves. La géographie est
trés instructive et aussi lhistoire et la sciences aussi
dans la science il y a la télévision qui nous montre
commen! marche notre corps humain. Il y a le dessin
qui nous donne beaucoup d'idée pour présenter les
choses [ gymnastique dans la récréation nous aprenons
de nouveaux jeux que font les autres et méme nous nous
faison a la maisen. En tout V'école est trés instructive et
le travail nous apprend beaucoup de choses et l'école
nous occupe et nous enneyes de temps en temps mais
pas tout le temps.
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ANALYSE

DE L’ACQUISITION

D'UNE REGLE DE PHYSIQUE
CHEZ DES ENFANTS

Le présent travail traite de l'acquisition de la loi du
penduie simple chez des enfants du niveauy CM 2, Il a &té
mené dans trols directions principales :

a - Etude de Ilinfluence des hypothéses du sujet sur
I'acquisition d’un concept.

De nombreuses expériences sur I'identification de
concepts ont été réalisées avec un matérie! te! que la ou
les caractéristiques pertinentes que le sujet doit abstraire
puissent éire choisies arbitrairement par |'expérimenta-
teur : caractéristiques physiques, géometriques, séman-
liques... Le sujet sait que V'expérimentateur a décidé, par
convention, quelle serait la caractéristique pertinente ;
un facteur important dans ce type de tdche est le relief
{ou la prégnance) de la caractéristique pertinente.

En pédagogie des sciences physiques et naturelles,
on se trouve dans des situations ot ce n'est pas par
convention que le facteur déterminant un phénoméne
est choisi, mais ob il découle de I'existence d'une loi
naturelie. Lorsque celle-gi fait intervenir une seule dimen-
sion, le sujet doit identifier la caractéristique dont la
variation est corrélée avec la variation du phenoméne.
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Dans ce cas, ce qui joue le role de la prégnance, c’est la
vraisemblance de linftuence de la variation de ta carac-
{éristique envisagée sur le phénomeéne.

C'est dans une siluation de ce genre que se trouvent
fréquemment les éléves abordant un phé&noméne nou-
veau : un ¢léve posséde généralement des hypothéses
plus ou moins systématisées, $0it explicites (il est capable
de formuler a prioti une hypothése explicative) soit
implicites (il juge a posteriori « normal » ou au coniraire
« étonnant » l'énoncé de la loi).

Uinfluence de ces présupposés sur l'acquisition d'un
concept a été I'un des points étudiés dans le présent
travail.

b - Analyse interne de I'apprentissage.

C’est une question que se pose communément
I'enseignant que celle de la « solidité » de l'acquisition
d'une notion ; on peut la tradufre par : Y a-t-il des degrés
dans Pacquisition d’un concept ? 1l g'agira ici d'étudier
la possibilité de suivre une progression dans [|'appren-
tissage de la loi

D'autre part, pour contréler cette progressicn, on
disposera de deux indices classiques de I'acquisition que
Fon comparera : la résolulion d'exercices (ict les prédic-
tions sur fe phénoméne une fois ['Information donnée)
et l'énoncé par écrit de la régle par le sujet,

¢ -~ Etude de l'influence d'une varlable extérieure : les
modalités d'information.

Il s'agit 12 du probléme des rbles respeclifs de
Pobservation d'un phénoméne au cours de laquelle un
sujet a pour tache d'ideniifier un concept, et de la donnée
verbale de [a lof correspondant au phénoméne {ou des
caractéristiques pertinentes du concept).

Or, quand on cherche & comparer l'efficacité de la
manipulation des variables en jeu (utilisation d'exercices,
« méthode expérimentale ») avec celle de I'énoncé verbat
d'une loi, cette efficacité est généralement testée plus a
travers la comparaison quantitative de performances gle-
bales dans des aclivités de transfert et de rétention qu'a
travers une analyse qualitative des réponses du sujet;
c’est au contraire cette derniére démarche que hous
choisirons ici pour comparer deux modalités d'informa-
tion : visuelle (observation d'un phénomeéne) et verbale
{énoncé d'une régle).

En résumé, on s'est intéressé essentiellement :

— avant l'acquisition du concept, & !'organisation des
hypothéses faites par le sujet sur la caractéristique
pertinante ;

— dans la phase d'acquisition du concept : & linfluence
de ces hypothéses sur i'acquisition; a la possibilité
de définir des degrés d'acquisition ; & I'infiuence des
ditférentes modalités d'information.




l. — DESCRIPTION DE L’EXPERIENCE.

Dans le présent travail, le concept a abstraire est
unidimensionnel et la caractéristique pertinente, choisie
parmi un ensemble de trois caractéristiques, est détermi-
née par ['existence d'une loi naturelle : la Yoi du pendule
simple.

Description du matériel,
On a donc utilisé des pendules définis par trois
caractéristiques :
— Longueur du fil de suspension,
— Dimension du poids,
-- Forme géométrique du poids.
Chaque caractéristique avait deux valeurs :
— Pour la longueur : court {50 c¢m) et long (100 cm).

— Pour la dimension : petit et gros (volume quatre fois
supérieur & celui du petit).

— Pour la forme . demi-sphére et cdne tronqué,
Ces trois caractéristiques ayant chacune deux valeurs,

elles définissent 23 = 8 pendules codés de ta fagon
suivante :
L = Longueur 1 = Court 2 = Long
D = Dimension 1 = Petit 2 = Gros
F = Forme 1 = Sphére 2 = Cdne
d'otr les huit pendules : L,D,F, L,D;Fy
L;D;Fy LaDyFy
L,DgFy LyDgFy
L,DyFy LyDyFy

La caractéristique Longueur joue, relativement & la
fréquence d'oscillation des pendules, le réle de la carac-
téristique pertinente,

Mode de présentation.

Les pendules étaicnt présentés aux sujets par cou-
ples, suspendus & une lige eile-méme fixée & une potence.
En présentation statique, on les suspendait simplement &
la tige, I'un en avant de I'autre ; leur position relative (en
avant ou en arrigre) étzit aléatoire. les sujets étaient
invités 4 désigner le pendule qu'ils croyaient devoir &tre
le plus rapide. En présentation dynamique, on donnait
simultanément aux pendules un léger &cart défini par un
méme angle par rapport a la verticale puis on les laissail
osciller pendant une quinzaine de secondes. La présen-
tation statigue comportait 40 essais et la présentation
dynamique 9 essais.

Phases de l'expérience.

| - Les essais statiques 1 4 27 qui avaient pour objet
de permettre d’'inférer les hypothéses des sujets consii-

tuaient un prétest. Puisqu’il s’agissait d'une présentation
statique, les sujets ne retiraient de ces présentations
aucune information leur permettant d’abstraire la carac-
téristique pertinente.

Immédiatement aprés le 27° essai on demandait aux
sujets d'expliquer par écrit comment ils avaient fait pour
trouver ¢g qui fait qu'un pendule va pius vite qu'un aut-e.

Il - Aprés que les sujets alent écrit leurs explica-
tions, ils recevaient une information sous deux formes
possibles

1. A un groupe (groupe verbal) il était expliqué ver-
balement que pour savoir lequel des deux pen-
dules allait le plus vite, il fallait regarder leguel
étail le plus court et ne s'intéresser a aucune autre
caractéristique.

2. Avec un autre groupe (groupe visuel) on effec-
tuait une série de 9 présentations dynamiques
constituée de la fagon suivante :

essais 1 a4 4 : 4 essais les 3 caractéristiques
sont variables ;

essais 5 & 8 : 4 essais : 2 caractéristiques sont
variables ;

essai 9 ;1 essai 1 caractéristique est
variable.

Pour ces 9 essais, les pendules élaient choisis de
fagon que la caractdristique Longueur soit toujours
variable, c’est-a-dire qu'on préseniail toujours un
pendule long avec un court; ainsi les frégquencas
des deux pendules différaient toujours.

1 - Aprés la donnée d’information, on présentait les
essais statiques 28 & 40 qui constituaient le post-test.
[mmédiatement aprés le post-test on demandait aux sujeis
d'expliquer par écrit « gu'est-ce qui fait quun pendule
va plus vite qu'un autre »,

Choix des essals statiques.

Les 40 essals statiques se décomposaient de la
fagon suivante :

— Essais 1 & 8 et essais 27 4 31 : les trois caraciéris-
tigues sont variables. Exemple : L D,F; et LoD,F,.

-— Essais 9 & 20 et 32 & 37 : une caractéristique est
constante et les deux autres sont variables. Exemple :
LiDoFy et LyDyF,.

— Essais 21 &4 26 et 38 & 40 : dsux caraciéristiques sont

constantes et la troisiédme est variable. Exemple
L,D,Fy et LiDyF,.

Un méme couple de pendules apparait deux fois au
cours des essais 1 & 26 et une seule fois au cours des
essais 28 4 40.
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Sujets.

Les sujefs éfaient des édiéves de CM 2 dune é&cole
de la région parisienne {1); 30 éléves en passation col-
lective pour le groupe verbal, 31 éldéves également en
passation coliective, pour le groupe visuel.

Modalités de réponse,

Les sujets avaient le choix entre trois réponses possi-
bles :

- Le pendule avant va le pius vite.
— Le pendule arriére va le plus vite.
- lls vont tous deux au méme rythme.

Les sujets donnaient leurs réponses sur des feuilles
comportant pour chaque essai deux cases; ils avaient le
choix entre : cocher la case qui correspondait au pendule
gu'ils voulaient désigner comme étant le plus rapide ; ou
bien marquer un signe « = » g'ls voulalent indiquer que
les deux pendules avaient méme fréquence.

Un temps de présentation d'une quinzaine de secondes
par essai était suffisant pour que tous les sujets donnent
leur réponse.

Consignes.

— Prétest @ lexpérimentateur indique que les pendules
qui seront présentés sont tous difiérents et précise
quiils different selon 3 caractéristiques lengueur,
taille, forme. 1l ajoute que certains vont vite et d'autres
moins vite ; puis il demande aux sujets d'indiquer
« lequel irait le pius vite pour faire l'aller &t retour
si on les faisait se balancer ».

— Donnée d'information :

e Groupe verbal : I'expérimentateur indique que c’est
toujours le pendule le plus court qui va le plus vite,
quelles que soient les autres caractéristiques.

® Groupe visuel : I'expérimentateur annonce qu’il va
faire batancer les pendules « pour ajder & bien
trouver » et donne immédiatement les 9 essais
dynamiques.

— Posi-test : l'expérimentateur pose la méme question
qu'au prétest.

Il. — ANALYSE DES PRINCIPALES HYPOTHESES DES
SUJETS AU PRETEST.

On veut rechercher a partir de 'ensemble des répon-
ses des sujets aux 27 essais du prétest quelles hypothéses
déterminent ces prédiclions,

{1} Nous tenons & remercier Mme ['Inspectrice, ainsi que les
maltres de 1'Ecels Michelet 4 La Varerne (94), qui nous ont
permis de réaliser cetty expérience.
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1 - Codage des réponses.

A chaque présentation, le sujet peut faire deux
types de réponses : ou bien désigner celui des deux
pendules qu'il croit le pius rapide (réponse « discri-
minante »), ou bien indiquer que les deux pendules
vont aussi vite I'un gue l'autre (réponse « égale »),
On va déterminer avec quelles caraciéristiques, et
quelle valeur de chaque caractéristiqgue la réponse
du sujet est compatible,

Pour ce faire, i est commode de distinguer deux
types de présentations .

—- Présentation o : fa caractéristique considérée a
méme valeur sur les deux pendules (elle est cong-
tante) : 8 présentations sont de ce type; exemple
poriant sur la longueur : LyDiF, et LiDyF, : les
deux pendules sont courts.

— Présentation B : la caractéristique considérée est
variable (les deux autres étant soit toutes les deux
constantes, soit toutes les deux variables, soit
I'une constante et 'autre variable) : 19 présenta-
tions sont de ce type; exemple poriant sur la
longueur : L,D,F; et L,D,F; : P'un est court et
'autre long.

a - Les réponses « discriminantes ».

Si le sujst choisit un pendule lors d'une présen-
fation ol une seule caractéristique est variable, ce
choix m'est compatible qu'avec cette caractéristique,
et pour la valeur de celle-ci,

Pour les essais ol deux caractéristiques sont
variables, le choix du sujet est compatible avec ces
deux caragtéristiques.

Enfin, pour les essais ol les trois caractéristi-
ques sont variables, le choix du sujet est compatible
avec les trois valeurs caractérisant le pendule choisi.

b - Les réponses « égale ».

Elles sont compatibies avec la caractéristique qui
a méme valeur sur les deux penduifes : le sujet indi-
que que les deux pendules « vont pareil ».

Ceci étant, on va calculer pour chaque sujet et
pour chaque caractéristique un indice ¢ & partir des
réponses « discriminantes » et un indice o & partir
des réponses « égale ».

Appelons Ly, Ls, Dy, D, F,, Fa les six hypo-
théses unidimentionnelles passibles. Soit, plus géné-
ralement H, et H, les deux hypothéses unidimention-
helles relaiives & chaque caractéristique :

Soit une réponse discriminanta ; elle est compa-
tible avec H; ou H, de chaque caractéristique varia-
ble. En d'autres termes, pour une caractéristique
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donnée, une réponse discriminante aux préseniations
B relatives & celte caractéristique est compatible avec
Hy ou Hy : on complera donc le nombre de fois ol
de telles réponses sont compatibles avec H,; (soit ny) ;
el fe nombre de fois ol elles sont compatibles avec
Hj (soit ny) ; on effectuera la différence n, — n, qu’on
appellera « indice o » ; si o est faible, ¢'est que la
corrélation est faibie.

Soit une réponse « &gale » : elle est compalible
avec H, et H, de chaque caractéristique constante.
En d'autres termes, pour une caractéristique donnée
une réponse « égale » aux présentations « relatives
& cette caractéristique est compatible avec H; et H, :
on comptera donc te nombre de réponses « égale »
que l'on obtient & de telles présentations; ce nombre
sera appelé « indice o ».

En résumé : I'indice o (qui peut varier entre — 19
et + 19 puisque le nombre total de présentations f§
est de 19), indique ia différence entre le nombre de
fois ol la réponse du sujet est compatible avec ila
valeur 1 de la caractéristique et le nombre de fois
ol elle est compatible avec la valeur 2 de la caracté-
ristique ; et ceci pour les présentations ol cele
caracléristique est wvariable, C'est un indice de
compatibilité des réponses du sujet avec la caracté-
ristique considérée.

L'indice «, somme des réponses « égale »
compatibles avec la caractéristique considérée (et
pouvant varier de 0 & 8 puisqu'il y a 8 présentations «)
peut Indiquer pour les présentations ol la caracté-
ristique ; et ceci pour les présentations ol cette carac-
téristique est variable. C'est un indice de compatibi-
tibles avec cetie caractéristique.

Exploflation de l'indice o.

Théoriquement, un sujet donnant toutes ses
réponses en envisageant uniquement la valeur 1
d'une caractéristique obtiendrait la note 19 a Fin-
dice o. S'il donne ses réponses sans tenir aucun
compte de cette caractéristique, mais en tenant
compte d'une aulre, il obtiendra la note + 1 ou
— 1; c'est également la note gu'obtiendrail le plus
souvent un sujet répondant au hasard. Comment inter-
préter une note intermédiaire 7 Plus précisément, a
partiv de quelle note peut-on considérer que le sujet
ne répend pas au hasard 7 Pour répondre a ceite
question, nous prenons un modéle de loi bindmiale
avec 19 essais et deux éventuzlités de réponse, 1 et 2
dent les probabilités sont 1/2 chacune. Dans ces
conditions, le calcul monire gqu'd un seuil de proba-
bilité de .10 correspond un nombre de réponses « 1 »
égal ou supérieur & 13 (soit une note égale ou supé-
rieure & 7). C'est une limite que nous choisissons :
nous censidérons qu'un sujet ayant une note o égale
ou supérieure a 7 (en valeur absolue) donne des

réponses qui ditfarent significativemen! du hasard au
seuil de .10 et envisage dans la caractéristique et la
valeur qui correspondent a cette note.

Alors, pour tout sujet, on considére la note ¢ sur

chaque caractéristique : soit o, oo, or respectivement pour
la Longueur, la Dimension et la Forme, Si o2z - 7, on
a un sujet gui envisage la valeur « court » sur la caracté-
ristique Longueur. Si o, & - 7, il envisage la valeur « long »
sur la caraciéristique Longueur. De méme pour op et ar.

2 « Intérence des hypothéses (ou stratégies de réponse

des sujels).

On pseut distinguer trois grands types de stratégies :

a - Le sujet répond sur la base d'une seule caracié-
ristique (Longueur par exemple) et d'une wvaleur
de cette caractéristique {Long par exemplel : aux
essais oU la caractéristique est variable, il prédit
en faveur de celui des deux penduies qui esi le
plus long; aux essais ol la caractéristique est
constante, il répond « égale », Cette stratégie
donne une valeur de fof supérieur ou é&gale & 7
pour une seule caractéristique : on Vappeilera
stralégie unidimentionnelte,

(=2
1

Le sujet envisage plus d'une caractéristique, ce
qui conduit & des valeurs de /o/ supérieures ou
egales & 7 sur plus d'une caraciéristique.

Lors de certains essais, la prise en considé-
ration de deux caractéristiques variables Q et Q°
peut conduire & des cholx contradictoires, Q
conduisant au choix d'un pendule et Q' au choix
de l'autre pendule. Deux attitudes sont alors pos-
sibles :

— Ou bien le sujet donne une réponse « égale »
par compensation des deux caractéristiques
I'une par l'autre : on dira qu’'on a une siratégie
pluridimentionnelle compensatoire ;

— Ou bien le sujet donne une répense « discri-
minante » en abandonnant pour ces essais
'une des caractéristiques : on dira quon a
une stratégie pluridimentionnelle non compen-
satoire,

Pour identifier les stratégies compensaloires,
on a utilisgé les critéres suivants :

1) les caractéristiques Q@ et Q' sont significatives
(folzz 7);

2) on a au moins une réponse « égale » & l'un
des essais ol Q et Q' étant variables, 1a iroi-
sieme caractéristique Q" est constante ;

3) la caractéristique Q" est non significative
{fa/<7), de fagon que l'on ne soit pas en
présence d'un patron unidimensionnet sur Q" ;
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4) critére verbal : le sujet indique dans ses expli-
cations écrites qu'il compense Q par Q'.

En résumé, on altend trois types de patrons

de réponses :

— Unidimentionnels, détectés par fo/2 7 sur une
seule caractéristique.

— Pluridimentionnels compensatoires détectés a
laide des quatre critéres définis ci-dessus.

— Pluridimensionnels non compensatoires détec-
tés par fo/z2 T sur plus d'une caractéristique
{mais ne satisfaisant pas aux critéres 2, 3 et 4).

3 - Résullats (portant sur un total de 61 sujets).

a - Palrons unidimentionnels :
14 sujets ont /a/Z2 7 sur une seule caractéristi-

que .
Tableau 1
Valeur Effactif
Unidimensionnels sur la longueur, . court g
Unidimensionnels sur la dimengion . petit 1
gros 2
Urnidimensionnels sur la forme . . . sphére 2
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Ces sujets donc envisagent principalement
une seule caractéristique, les deux autres déter-
minant & elles deux la réponse pour un certain
nombre de présentations correspondant a4 une
note fo/ inférieure & 7 sur chacune des deux.
Parmi ces dernigres présentations, on peut n'avoir
que des erreurs de reponse, maig on ne peut
affirmer que le sujet n'ait pas localement envisagé
une autre caractéristique.

Patrons pluridimentionnels non compensatoires :
25 sujets ont /o/z 7 sur plus d'une caractéris-
tique :

SurLetD:13
LetF 7
DetF:2
L, DetF :3

Patrons pluridimentionnels compensatoires :

— Remplissent les trois critéres comportemen-
laux et le critére verbal : 4 sujets.

— Aemplit seulement le critere verbal @ 1 sujet.

— Remplissent les trois critéres comportemen-
taux : 9 sujets.

o
1

[+
]

— Remplissent seulement les critdres comporte-

mentaux 2) et 3) : deux §ujets (ces deux sujets
doivent donc étre considérés avec prudence)
soit un total de 16 sujets.

Les caracléristiques compensées sont les sulvantes :

L et D: 9 sujets
L et F: 2 sujels
D et F : 3 sujets
L, D et F : 2 sujels

Il faut ajouter 6 sujets chez lesquels il n'existe
pas de caractéristique ayant /a/27. Ces sujets,
ou bien n'ont pas compris la consigne, ou bien
n‘ont fait aucune hypothése significalive sur une
caractéristique.

En résumé : trois types de patrons existent
selon les sujets et rendeni compte de trois types
d'hypothéses sur la ou les caractéristiques sup-
posées pertinentes :

(a) Patrons unidimentionnels : pour ces sujets, la
fréequence du pendule dépend d'une seule
caractéristique 14 sujets répondent 2 ce
type :

9 sujets pour la Longueur
3 sujets pour la Dimension
2 pour la Forme

(=}
'

{b) Patrons pluridimentionnels non compensatoi-
res : pour ces sujets, la fréquence dépend de
deux ou trois caractéristigues. On trouve 25
sujets de ce type.

(¢} Patrons pluridimentionnels compensatoires
pour ces sujets, la ifréquence du pendule
dépend de deux (ou trois) caractéristiques
avec compensation des caractéristiques deux
4 deux. 16 sujets répondent & ce type.

ill. — DEGRES D’ACQUISITION DU CONCEPT

AU POST-TEST.

1 - Etude individuelle : premiére approche.

La définition des notes & et § sur chaque carac-
téristique posée pour l'analyse du prétest peut é&ire
reprise pour ie post-test; on aura pour chaque carac-
téristique 4 présentations de types o et 9 présentations
de type § et on peut définir une noie o variant de
— @ a + 9,

En une premiére approche, il est possible de
reprendre une analyse semblable & celle effectuée pour
ie prétest : on recherche les patrons de réponse des
sujets. On a encore, pour chague caractéristique, un
indice ¢ représentant la force de cette caraciéris-
tique. De nouveau, il se pose le probleme de savoir
décider quand une note o (pouvant varier de — 9 &



+ 9) différe significativement du hasard au seuil de .10.
Le caleul indique que celte note limite est o2 5 (co
qui cotrespond & 7 réponses sur 9).

Dans ces conditions, les résultats sont les sui-
vants

— Patrons de réponses unidimensiopnels sur la Lon-
gueur avec valeur « court » : 51 sujets.

— Patrons pluridimentionnels : 7 sujets. Ces patrons
portent tous sur deux caractéristiques dont Tune
est toujours la Longueur avec la valeur « court ».

— Patron Compensatoire : 1 sujet : L,F,.
-— Pas de patron défini : 2 sujets.

L'effet de I'apprentissage est donc trés net : sur
61 sujets, 59 donnent un patron de réponses faisant
intervenir ta caractéristique pertinente; 51 ont un
patron Unidimentionnel sur cette caractéristique.

Etude glohale.

On peut faire une analyse plus fine du comporte-
ment dés sujets et considérer trois critéres d’acquisi-
tion de la loj :

—- C, = la note o sur la Longueur est forte ;

C, satisfait signifie que le sujet généralise sa
réponse quand on passe d'une présentation od L
est variable & une présentation ol L est constant.
Cecl suppose naturellement que la Longueur soit
choisie comme caractéristique pertinente,

— C; = la somme note /o/ sur la Dimension -+
note /a/ sur la Forme est faible :

C, satisfait signifie que ni la Dimension ni la
Forme ne sont envisagées comme caractéristiques
pertinentes. Ce qui implique, pour des sujels ayant
un patron de réponse défini, que c¢e scit la Lon-
gueur qui soit cholsie comme pertinente,

— €4 = la note o sur la Longueur est forte ;
C, satisfai{ signifie que la Longueur est envisagee
comme caractéristique pertinente {avec pour valeur
« colrt »}.

Quand on considére la performance des sujets
relalivement & ces trois critéres, on remarque dque :

— Lorsque C; ou C, est satisfait, Gy I'est également ;

— Larsque Gy est satisfait, C, l'est au moins parliglle-
ment et I'est plus souvent que C,.

Cela suggére l'existence de 3 stades d'acquisition
du concept correspondant aux critéres Cy, Gy O
Nous allons examiner de plus prés cette hypothése,
Il est commode de coder les valeurs possibles des
3 critéres comme ci-dessous

Tableau 2
aL Code fopf 4+ [or! Code aL Code
0 0 5 ef plus 0 6 et moins 0
12 143 3oud 113 7ous8 112
3 112 1ou?2 112 9 1
4 1 0 1

La performance d'un sujet peut se représenier par
un triplet : valeur sur Gg, sur G, sur C,. Or, on
constate que 53 sujets ont un triplet tel que :

Valeur sur C; £ valeur sur C, << vateur sur C,.

Cela veul dire que 87 % des sujets respectent
totalement dans leur comportement la higrarchie des
3 critéres.

On peut donc envisager de décrire la performance
des sujets par un ensemble de classes ordonnées. On
a constitué 8 classes en ordonnant d'abord & partir
de C,, puis 4 C; constant & partir de G, et & Gy
constant & partir de C; :

Tableau 3
Classes fl 11 v v Vi Vil Vil
C1 1 1/2 113 13| 12 13 0 0
(ou 1/2, fou O)|(ou 0)| (ou l{ou O)
13, 0) 143, 0)
C2 1 12 12 143 | 142 113 0 U
Ca 1 1 1 1 12 12 112 0
Effectlfs 13 7 9 1 4 5 8 7

Parmi les sujets ayant une inversion {par exempi?
valeur sur Cy > valeur sur G,) il s’agit dans 6 cas
sur 8 d'un faible écart : fa valeur sur C, est alors
voisine (immédiatlement supérieure) de celle sur G, ;
on les a placés dans les classes précédentes en usant
de la régle d'assimilation suivante : il suffit de donner
4 la valeur sur C; une valeur égale & celle sur GC,.

Ces 8 classes seront utilisées pour les analyses
qui vont suivre.

En résumé : d'aprés le comportement des sujels.
le concept est décomposable en trois « composantes »
élémentaires hiérarchisées ; son acquisition est décom-
posable en trois stades correspondant respectivement
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1

4

a I'acquisition des trols composantes C,, C,, C, dans
cet ordre.

— COMPARAISONS,

Acquisition du critére Cg.

Ce critére est, rappelons-le, un indice de la force
de la valeur « court » de la caractéristique Longueur.
Nous envisageons ici deux types de comparaisons
induites par deux guestions

— Comment varie le niveau d'acquisition du concept
au post-test en fonction des hypothéses initiales du
sujet (manifestées par son patron de réponses au
prétest) ?

— Quelle est l'influence de la modalité d'information
{(verbale ou visuellg) sur le niveau d’acquisition du
concept ?

Nous prendrons comme variable dépendante en
vue de la comparaison ; appartenance aux classes V,
VI, VIl et VIII (non atteinte du critére Cg), apparte-
nance aux classes |, N, 1l ou IV (atteinte du critére
Ca).

On trouvera ci-dessous le tableau détaillé dont on
tirera tes données en vue des comparaisons.

Tableau 3 bis

Distribution des sujets sur les huit classes
qul définlssent le niveau au post-test

Type de patron au prétest

d'acquisition
au post-test

Patrons
Non
& L non
dominant Ciassés

Patrons Compen-

Niveau satoires

dominant

(classes) Greupe Groupe Groupe Groupe

verbal |visuel |verbal Ivisuel] verbal |visuel|verbal |visuel

Vi 1 o] 1 1 1 1 1 0
vl 0 4 It} 1 0 & 0 2

il o] 1 3 3 0 0 1 1
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a - Pour répondre & la premiére guestion, nous faj-
sons une partition en deux groupes des 55 sujets
ayant un patron de réponses defini au prétest ;

— Le premier groupé réunit tous les sujets ayant un
patron avec pour caractéristique dominante la Lon-
gueur, que ces patrons soient Unidimensionnels oy
Pluridimensionnels (la caractéristique dominante est
celle pour laquelle la note /o/ est la plus forte) ;

— Le second groupe réunit tes sujets ayant un patron
dans lequel la Longueur ou bien ne figure pas
{patrons Unidimensionnels sur la Dimension ou la
Forme} ou bien figure avec une note {o/ inlérisure
ou égale a celte d'une autre caractéristique (dans
te cas des patrons Pluridimensionnels) ; puis nous
effeciuons les distributions de ces deux groupes
sur les huit classes définissant les niveaux au

post-test :
Tablezu 4
e—

Classes | il I v v Wi VIt | il
Groupe «L

dominant
au prétest » 8 5 8 5] 2 1 4 1
Groupe «L
non dominant
au prétest » 3 1 3 4 2 2 i 6

Nous comparons les distributions en testant I'hypo-
thése que le groupe « L dominant au prétest » a
mieux satisfait au post-test le critére C,; que le groupe
« L non dominant »; pour cela, nous faisons une
coupure entre les classes 1V et V (les 4 premigres
classes ont, rappelons-te, le critére C; totalement satis-
fait : la longueur est envisagée comme caractérislique
pertinente au post-test). Le groupe « L dominant au
prétest » paralt un peu supérieur mais la difiérence,

par le test »2, est significative au seuil de .10 seule-
ment.

b - Pour répondre & la seconde question {Vinfluence
de la modalité d'information sur le niveau d'acqui-
sition), nous comparons les sujels du groupe ver-
bal et ceux du groupe visuel. Nous effectuons les
distributions de ces deux groupes sur les huit
classes définissant les niveaux au post-test : le

tableau 5 ci-aprés indique les valeurs ainsi
obtenues, :

Si la décroissance des effectifs pour le groupe
verbai esl nette, le groupe visuel a, avec de grosses
fluctuations, une distribution qui semble uniforme.
Nous testons I'hypoihése que le groupe verbal atteint
un meilleur niveau que le groupe visuel. Pour cela,
nous effectuons encore une coupure entre Jes classes



Tableau §

Classes i 1§ I v v Vi Vi | v
Groupe

verbal 7 6 5 3 3 3 0 3
Groupe

visuel 6 1 4 8 1 2 5 4

IV et V de fagon & séparer d’'une part les sujets ayant
sur la composante Gy la valeur 1, d'autre part les
sujets ayant sur C; une valeur inférieure & 1. Le test
du »2 n'est pas significatit au seuil de .10.

On ne peut donc tenir ['information verbale pour
plus efficace que linformation visuelle (tout au moins
dans l'acquisition de la composante Cy; du concept)
les deux groupes étant, au niveau du prétest, équiva-
lents quant aux types de patrons de réponses {(c'est-
a-dire le degré de dominance de la caractéristique
Longueur étant équivalent pour les deux groupes).

2 - La généralisation des réponses : passage des réponses
discriminantes pour une caractéristique variable aux
réponses « égale » pour une caractéristique constante
{acquisition du critére C,).

On a vu que lorsque I'on donne un essai avec une
caractéristique constante, une réponse « égale » {de
la part d'un sujet n'ayant pas un patron de lype
compensatoire) correspond & une généralisation de
la réponse & un essai ol celte caractéristique est
variable.

a - Nous cherchons tout d'abord si, au prétest, il
existe une relation entre la génédralisation, mesu-
rée par la note a sur la caractéristique considérée,
et ia force de cette caractéristique.

Pour ceci, nous faisons une comparaison intra-
sujet, sur les sujets & patron Pluridimensionne! et
Unidimensionnel, entre 1a note « sur la caracté-
ristique dominante (c'est-a-dire sur la caractéris-
tique avant la plus forte note /o/) et la note a sur
la caractéristique la plus faible {cette caractéris-
tique n'est pas définie pour les patrons Unidimen-
sionnels :; dans ce cas, on prend fa moyenne des
notes « des deux caractéristiques autres que celie
envisagée par ie sujet). Sur les 37 sujels concer-
nés, on trouve un t de Student égal & 5.8, résultat
significatif a .01.

Nous en concluons que la généralisation croit
avec le degré de dominance de la caractéristique
constante : plus une caractéristique est envisagée
avec force par le sujet, plus le sujet généralise sa

réponse aux présentations ou cette caractéristique
est constante. :

b - En conséquence, et puisque l'effet de la donnée

d'information est de renforcer la dominance de la
caractéristique Longueur, nous devons nous atten-
dre 4 voir le nombre de réponses « égale » aug-
menter relativement du prétest au post-test.

Nous comparons l!e nombre de répcnses
« égale » sur la caracléristique dominante du pre-
test avec le nombre de réponses « égale » sur la
caractéristique dominante du post-test; mais les
nombres maximaux théoriguement possibles ne sont
pas égaux au prétest et au post-test : on peut
avoir un maximum de huit réponses « égale » au
prétest et de quatre au post-test; nous exprimons
dong le nombre de réponses « égale » sur la
dominante en pourcentage du nombre maximum
théoriquement possible : ¢’est ce que représente le
tableau ci-dessous qui porte sur les 37 sujets dont
le patron de réponse au prétest est défini et n'est
pas du type Compensatoire. Dans le cas ol un
sujet a un patron Pluridimensionng! dans lequel
deux caractéristigues ont 1e méme degré de domi-
nance, on prend la moyenne des valeurs o sur
ces deux caractéristiques.

Nembre Pré-
de sujets test § 3 {16 HE 21 0 0] 1 0
donnant ce
pourcentage | Posi-

Tableau 6
Pourcentage
de réponses
== 0 |125(25 | 37550 [625; 75 | 87.5 (100

test | § 0 710 1071 0 5| 0 16

Pour comparer ces deux distributions, nous
utitisons le test de la médiane : on trouve un x'
trés significatif {inférieur a .01). L'un des effels de
Iinformation est donce d’augmenier ie taux de
généralisation (défini par le pourcentage de
réponses « égale »).

¢ - Une derniére question a trait & la comparaison du

groupe verbal et du groupe visuel quant a la géneé-
ralisation sur la caractéristique Longueur,

Nous utilisons les 51 sujets ayant un patron
de réponses Unidimensionnel sur la Longueur au
posi-test : 27 appartiennent au groupe verbal, 24
au groupe visuel et nous faisons la distribution de
ces deux groupes sur la variable « note o sur la
Longueur =».

L'épreuve de la médiane donne un x* égal &

35



4,69, significatif a .05. Donc le groupe visuel a un
retard sur le groupe verbal pour la généralisation
d'une réponse discriminante & une réponse
« égale ».

Ce résultat est & rapprocher de celui de la
page 35 sur la comparaison des groupes verbal et
visuel pour le niveau d'acquisition au posi-test
nous avions irouvé gue les deux groupes ne se
départageaient pas pour l'acquisition de Ia
composante Cs. Or ici la note « sur la Longueur
n'est autre que le critére C. : on trouve que rela-
tivement a4 la composante C: le groupe verbal est
supérieur au groupe visuel. Le rapprochement de
ces deux résultats suggére que l'information ver-
bale serait plus efficace pour [acquisition de la
composante supérieure et non pas pour lacqui-
sifion de la composante de base; plus générale-
ment, que la donnée d'une régle pourrait étre plus
efficace que la donnée d’'exemples lorsque le sujet
a déja atteint un certain niveau dans |'acquisition
globale du concept.

Tableau 7
Note « sur la longuear . . . , Q 1 2 3 4
Groupe verbal . . . . 0 2 9 7
Effectifs P ?
Groupe visuel . . . . [} 8 3 1 i)

V. ~- RELATION ENTRE LE COMPORTEMENT DES

SWETS ET LEURS EXPLICATIONS ECRITES.

On se propose de rechercher si les explications

écrites des sujets sont cohérentes avec leur comporte-
ment, tant au prétest qu'au post-test; quel! est le rapport
entre le niveau d’acquisition du concept tel qu'on peut
Pinférer des explications des sujets avec le niveau tel
qu'it a été inféré du comportement.

1-
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Codage des explications.

On a vu quimmediatement aprés le dernier essai
du prétest ainsi quimmédiatement aprés le dernier
essai du post-test les sujets étaient invités a indiquer
par écrit « gu'est-ce qui fait qu’'un pendule va plus
vite qu'un auire ». Pour exploiter ces données par la
suite, nous traduisons ces explications dans un code
permettant de répondre 4 une question équivalenie a
celle qu'on s'est posée & propos du comportement :
existe-t-il des patrons de réponses 7 Si oui, quels sont-
ils ?

— Si e sujet n’indique pas explicitement de patron,
on lg gonsidére comme non classable. Aucun sujet
ne rentre dans cette catégorie au prétest et un
seul au post-lest. C'est-a-dire que les sujets ont

su formuler par écrit une hypothése faisant appel
a4 une ou plusieurs caractéristigues,

— 8i le sujet indique un patron de réponses, on
identifie, si on le peut, les facteurs qu'il invoque
avec les types de patrons définis précédemment,
en précisant la ou les caractéristiques qui inter-
vignnent.

On obtient les résultats suivanis :

Prétest.

— Explications Unidimension-
nelles ..o
— Explications Pluridimension-
nelles non compensatoires 31 sujets
— Explications Pluridimension-
nelles compensatoires ..... 5 sujets

il est & remarquer que bien que les trois
caractéristiques présentées dans la consigne ne
comprenaient pas le Poids, 34 sujets font intervenir
celui-ci dans leurs explications.

25 sujets

Post-test.

— Explications Unidimension-
nelles . .........vviiienn.
— Explications Pluridimension-
nelles non compensatoires 20 sujsts
- Explications Pluridimension-

38 sujets

nelles compensatoires ..... 2 sujets
— Non ciassé (pas d'explica-
tions} .............ihin, 1 sujet

On trouvera ci-dessous un tableau détaillé de ces
résultats.

Tableau 8
Types d'explications écrites et effectifs sur chaque type

Prétast Post-test

Unidimensionnel Longueur , . .
Unidimensicnnel Peids . . . . .

Pluridimensionnel ;
Longueur - Poids . . . ., , .,

Pluridimensionnel :
Longueur - Dimension , , . , .

Pluridimensionne! :
Longueur - Forme . . . . . . .

Plurigimensionnel ©
Longueur - Dimension - Forme .

Pluridimensionnel autres . . . .
Compensatoires. . . . . . . ..

Nen classé . . . . . . . . . ..

16
]

21

37
1

18




2 - Recherche de la compalibilité au prétest entre

comportement ef explications des sujets,

Le tableau ci-dessous indique tes relations cher-
chées : les cases hachurées marquent les contra-
dictions, fes autres cases les compatibilités. On peut
distinguer quatre cas prtincipaux :

Tableau 8

Relations au prélest entre le comportement
et les explications écrites des sujets

Compor- U P
tement Dimen-
ULlon- | sion p%?g;' Non
Expli- gueur u Avec L | Sans L toire | Classé
cations Forrme
U Longueur . 2 1 5 2 4 2
U Peids . . . 2 2 2 — — 3
...... 5 2 16 — 7 1
Compensatoire| — 1 - — 4 _

U & Unidimensionnel.
P : Pluridimensionnel.

1) Cas o0 les explications sont compatibles avec les
informations fournies par le comportement et sont
aussi riches que ces derniéres : sur le tableau, ce
sont les cases de la diagonale. Total : 24 sujets.

2} Cas o0 les exglications sont compatibles avec le
comportement mais incomplétes : les six sujets
non classées au préiest ainsi que les sept sujets
ayant un patron de réponses compensatoires mas
ne mentionnant pas explicitement la compensation
dans teur raisonnement écrit. Total : 13 sujets.

3) Cas ol les explications sont seulement partisi-
lement compatibles avec le comportement @ il y a
compatibilité pour certaines seulement des carac-
téristiques indiquées. Exemple : Pluridimensionnel
L-D au comportement et Unidimensicnnel L aux
explications. Total : 17 sujets.

4) Cas ob les explications sont incompatibles avec
le comporiement : il y a contradiction entre le
comportement et les caractéristiques indiquées
Exemple : Unidimensionnel sur la Longueur au
comportement et sur le Poids aux explications.
Total : 7 sujets.

En résumé 60 % des sujets écrivent des expli-

cations plus ou moins explicitement compatibles avec
leur comporiement (cas 1 et 2) et 40 % des sujets
donnent des explications non compatibles {(cas 3 et 4).

3 - Recherche de la compatibilité au post-test.

Nous pouvons utiliser le méme iype de repré-

sentation, mais nous avons le choix entre différentes
variables,

1) On peut encore classer les sujets selon le type de
patron de réponses; on obtient le tableau ci-
dessous :

Tableau 10

Relations au post-test enfre le comportement
et les explications écrites des sujets

Comportement P non P
. U Lon- compen- | compen-
Explications gueur satoires satoires
Verbal 20 0
U Longueur
Visuel 14 2
Verbal 6 1
P non compensatoires
Visuel 9 4
\ Verbal 1 0
P compensatoires .
Visuel Q 1

U : Unigimensionnel.
P : Pluridimensicnpel,

On trouve alors :

— compatibilité : 40 sujets, soit 69 %o (sujets silués
dans la diagonale) ;

— incompatibilité : 18 sujets, soit 31 % ; le pourcen-
tage d’incompatibilité a peu diminué depuis le
prétest.

Si Pon prend particulizrement les sujets qui ont un
patron Unidimensionne! sur la Longueur auv comporte-
ment (soit 51 sujets), 16 sujets, c'est-a-dire 32 %6, vont
invoquer le Poids dans leurs explications; or 15 sur
ces 16 sujets invoquaient déja le Poids dans les
explications du prétest (un total de 29 sujets I'envi-
sageaient au prétest).

En résumé :

— 32 % des sujets ayant un comportement de type
Unidimensionnel sur la Longuesur invoqguent e
poids dans leurs explications.

— Parmi ceux qui mentionnent le Poids au post-test,
94 % le mentionnaienl au prétest.
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-~ Parmi ceux qui mentionnent le Poids au prétest,
52 % te mentionnent au post-test,

On peut donc parler d'une trés importante per-
sistance des hypothéses non pertinentes relatives au
Poids et qui résistent & la donnée d'information
persistance remarquabie en particulier pour tes sujets
du groupe verbal pour lesquels |'expérimentateur pré-
cisait dans la donnée d'information que la « ..seule
chose qui compte est la Longueur... »

2} On peut analyser les explications en recherchant
non pius sur les types de patrons de réponses
mais en cherchant la mention que fait le sujet des
différents critéres d’acquisition du concapt :

Cy : le sujet indique gue la fréquence dépend de
la longueur du pendule.
G, : il ne mentionne pas d'autre caraciéristique.

Cl : il indique que si la Longueur est constante,
alors la fréguence est constante,

Cn obtient donc un tableau sur lequel on a pour
valeurs :

Cy Co, Gy # 0

Gy, Cy 7= 0

Cy »= 0 seul;

Enfin Cy, Cy, Cq = 0.
Tableau 11

Refations au post-test entre le comportement
et les explications écrites du sujet

Crittres au moins partiellement satisfails

Critéres au moins partieilernent satisfaits
au comportement
C,, C, |Cg mais
Cl'cz' ,%aisa ni Cy t Aucun
Cs pas Cy | nf =)
wn
= 1 B - — Verbal
2 Cy- Gy Cy
.g 0 - - — Visuel
a
8 19 0 4] ! Verbal
g Ca Cy
o 1 2 1 Visuel
7 0 Q 1 Verba!
Gy
{mais pas C2) 6 2 3 3 Visuel
- a — 1 W
Aucun srbal
e 1 — 0 Visuel
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On retrouve que :
— sauf pour un sujet, ia composante G, est toujours

£ -9
¥

absente des explicalions : sur les 44 sujets ayant
acquis C; au moins parlivllement au comporte-
ment, un seul le mentionne dans les explications,
soit 2,3 % des sujets ;

-— sur les 49 sujets qui, au comportement, ont
acquis la composante G, au moins partielfement,
It n'y en a que 33 qui conservent au moins cette
méme composante dans 12s explications, soit en
pourcentage : 67 %o conservent la composante C,,
33 %4 la perdent en passant du comportement aux
explications.

— Enfin, sur les 54 sujets ayant acquis la composante
C; au moins partiellement, 53 soit 98 % la men-
tionnent dans les explications.

Cette description utilisant fes composantes du
concept permet de donner du retard des explications
sur le comportement une interprétaiion complémen-
taive de celle de la description en termes de patrons
de réponses. En effet, et pour résumer, la détériora-
tion de {information lors de la restitution de celle-ci
{(c'est-a-dire quand le sujet passe du comporiement
aux explications) touche les acquisitions ;

1) les plus opposées aux hypothéses du sujet; et ce
sont ces hypothéses qui ont tendance A persister ;

2) les plus hautes dans la hiérarchie des composantes
du ccncept :

C, : 87,7 % de pere,
Gy 1 33 % de perte,
C;z 1 2% de perte.

C'est-a-dire que la perte d'information touche les
frois composantes du concept dans lordre inverse
de l'ordre d'acquisition,

On peut enfin chercher & comparer le groupe verbal
et le groupe visuel sous cet aspect de la restitution
de {'information les deux tableaux précédents ne
mantrent pas de dilférence enire ces deux groupes
quan! au pourcentage de sujets manifestant un retard
aux explications par rapport au comporlement,

CONCLUSION.

1 - Dans I'étude de I'acquisition du concept, on a mis

en évidence une décomposition de ce concept en
trois composantes C;, Cp G, dont I'acquisition est
organisée hiérarchiquement chez une trés forle pro-
portion de sujels © Cy; est acquise avant Cs chez
100 %o des sujets ; G, avant G, chez 90 %, des sujets.

Cette organisation hiérachique se retrouve égale-
ment lors de la restitution de la loi par écrit : parmi
les sujets ayant acquis (e concept, 98 % restituent Cy,
87 °o restituent C, et 2 % seulement restituent C,.

2 - La comparaison de deux modalités d'information




(information verbala par I'énoncé d'une régle et infor-
mation visuelle par la donnée d'exempies) a montré
que g1l n'y a pas de différence entre les deux groupes
dans lacquisition de la composante de base, en
revanche la composante qui correspond & une géné-
ralisation de la réponse est moins souvent acquise
par les sujets du groupe visuel que par ceux du
groupe verbal.

Ces fails laissent penser qu'une information ver-
bale du type énoncé d'une régle pourrait étre plus
efficace qu'une information du type observation
d'exemples seulement lorsque le sujet a déja atteint

un certain  niveau dans |'acquisition globale du
concept,

(2} Les hypoth&ses non pertinentes des sujets réap-
paraissent frequemment aprés Papprentissage lors
de la restitution par les sujets de !information
sous forme d’explications écrites.

(b} On a également trouvé une détérioration de Finfor-
mation recue, lors de cette restitution par écrit :
cette détérioration touche dans l'ordre les trois
composantes du concept mais en sens inverse de
la hiérarchie d'acquisition.

En ce qui concerne e premier point, le rdle des
hypothéses du sujet peut souvent é&tre fort important,
notamment en Physique, dans le cas ol I'éléve pos-
séde un modéle interprétatif cohérent mais non
valide d'un phénoméne (ou seulement en partie
valide), modéle qui n'est pas explicitement infirmé
par I'énoncé de la loi et qui donc subsistera aprés
l'acquisition de cet énoncé et guidera le raisonne-
ment de I'éléve jusqu'a une erreur possible,

On peut penser gue certains sujets se trouvaient
dans une situation de ce genré au cours de la pré-
sente expérimentation : des sujets faisant intervenir
la pseudo-caractéristique Poids et qui se sont montrés
cohérents mals en utilisant une caractéristique non
valide, n'ont pas regu d'infirmation explicite de leur
hypothése ils oni conservé celle-ci au post-test
conjointement avec !'information présentée (concer-
nant la pertinence de la Longueur). C'est ainsi que
sur les 35 suijets faisant intervenir le Polds dans les
explications du prétest, 13 font intervenir la Longueur
et te Poids dans les expiications du post-test (cf.
tableau ci-aprés).

Si I'on rapproche ces deux fails : (a) persistance
de l'explication par le Poids et (b} retard des expli-
cations sur le comportement, il semble qu’il y aurait
lieu de distinguer chez le sujet deux activités :

1) la recherche d'indices, d'une procédure pour
déterminer le pendule e plus rapide : c'est la
découverte de cet indice qui serait permise par les
présentations du prétest et du post-test;

Tableau 12

Relatlons eatre les explications écrites au prétest el au posi-test

\_ Pretest P P
u u Lon- Len- Com.
Lon- Poids uveur [ gueur | pensa.
gueur oids | Dimen. | loire
Post-test sion
U Longueur 13 7 R 4 4
U Poids - 1 - - -
P Longueur
Poids 3 1 u 1 1
P Longueur
Dimension — - - - 1
Compensatoire
Paoids - - 1 1 -

U : Unidimensionnei,
P ; Pluridimensionnel,

2) et d'autre part, une justification de type causalité
physique que la recherche d'explications verbales
permettrait d'expliciter; c¢'est ceite causalité qui
constituerait le systéme d'hypothéses du sujet alors
que les patrons de réponses jouant sur les trols
caractéristiques serajent représentatifs des indices ;
d'oll le recours & l'explication par le Poids alors
que celui-ci n'était pas mentionné dans la consigne
en tant que caractéristique entrant en ligne de
compte. C'est ce qui expliquerait que la donnée
d'information {qui consiste a fournir des Indices,
plus exactement a fournir les caractéristiques per-
tinentes) entrafne une modification du comporte-
ment dans une proportion supérieure & la modifica-
tion des hypothéses apparaissant dans les explica-
tions &crites. 11 semble que l'on touche 1a & une
nécessité de la Pédagogie des Sciences et des
Mathématiques habituellement négligée : ne pas se
contenter de metire accent uniquement sur des
procédures, avoir toujowrs la préoccupation de
remonter & l'origine et & la signification de celies-cl.
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TRANSFERT
D’APPRENTISSAGE
ET NIVEAU OPERATOIRE

La pédagogle est essentiellement une pratique. Et &
ce tlitre, elle requiert de la part de ses praticiens un cer-
tain nombre de qualités, toujours nécessaires mals Jamais
suffisantes, et des apprentissages spécifiques.

Si on veut I'8lever du statut de I'art, ou de l'artisanat,
a celui d’une technique, mieux maitrisée, misux expli-
quée, et donc plus perfectible, il faut la fonder sur des
données scientifigues — que la psychologie générale et
expérimentale peut en partie fournir.

Cela suppose que les essais pédagogiques soient
congus comme de véritables expérimentations, fondées
sur des hypothéses explicatives et soutenues par une
méthodologie stricte. Les contraintes de la deémarche
heuristique n'étant cependant pas compatibles avec la
réalité mouvante des situations pédagogiques, il convient,
notamiment pour les démarches d'ordre fondamental, de
faire appel & des situations de laboratoire, ocu a des
situations paralléles & la formation qui jouent en fait,
comme pour la recherche présentée ci-dessous (1}, le
réle de cadres de simutation.

(1) Cet article — qui porte en sous-litre Etude, chez des adul-
tes en cours de formatlon professionnelle, de P'efiet de transfert
d'apprentissage de régles méthodologiques sur e niveau opératoire
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Pans ce domaine, il convient de s'attacher, non pas
A la démarche d'enseignement, celle du maitre, mais &
celle des « éléves », qui est une démarche d'apprenlis-
sage. L'étude des processus d'apprentissage et de trans-
fert doit donc &tre abordée de fagon prioritaire, du moins
si l'on envisage de construire une pédagogie adaptée
aux « clients », une pédagogie dont les éléments s'ajustent
au mieux aux exigences du développement.

Celte étude est en particulier urgente en ce qui
concerne la formation d’adultes, au meins pour trois rai-
sons : d'une part elle est bréve et doit utiliser les appren-
tissages antérieurement effectués, d'autre part elle
requiert, plus que pour 'entant, le volontariat ou l'adhésion
des adultes, devenus capables d'évaluer leur propre
gvolution, et enfin elle doit, pour faire face aux bescins
d'actualisation et de conversion, étre une formation de
mobilité. Elle doit en bref viser essentiellement, selon une
expression irés ancienne, reprise sans explicilation dans
tous les projets actuels de rénovation pédagogique,
« apprendre & apprendre ».

Gr, comme [Favance Le Ny, tout appreniissage
comporte l'acquisition de connaissances, |'acquisition
de motivations, I'acquisition d'insiruments d'acquisition.
Définir I'expression « apprendre & apprendre », connaitre
ces instruments d'acquisition, expliquer comment ils peu-
vent étre construits, ou peut-étre en ce qui concerne les
adultes, reconstruits, et sous quelles conditions, grace a
quelles modalités, tels pourraient se définir les buts de
tout un secteur de recherche psychologique appliquée &
la pédagogie. Encore semble-t-il nécessaire de rejeter
préalablement [e postulat implicite selon lequel la
connaissance, ou si l'on veut la culture, se définit exclu-
sivement en termes d'initiation, d'érudition, ou de spécia-
lisation. L'attention peut alors éire portée sur les possi-
bilités de construction de structures logigues, d'outils
intellectuels d'organisation et de découverte, sans lesquels
les individus en formation ne peuvent qgu'enregistrer
I'information distribuée et restent incapables de maitriser
des situations nouvelles, c'est-a-dire, au sens le plus
plein d'apprendre. C'est pourquoi fes « niveaux opéra-
toires » constituent des critéres privilégiés de |'évaluation
d’apprentissages conduisant & I'adaptation,

La présente recherche vise, modestement, & contri-
buer & une définition partielle de ce probléme. L'appel
aux théories, aux concepts, et aux meéthodes de Iz

est le résumé du compte rendu d'une recherche, effectuée par
I'équipe de psychologie (Marc Hautekeete, Michéle Hebrard Marc,
Dominique Sence Hubert, Pierre Louchet) du Centre Université-
Eccnomis d'Education permanente de Lilie, sous la direction de
P. Louchet, organisée sous contrat de |'institut National pour la
formatien des adultes en 1970-1971. La liste des psychologues qui
ont contribué & I'exécution des modalités expérimentales, les
tableaux détaillés de résullats, la  bibliographie, peuvent &tre
consultés dans le rapport gicbal (C.U.E.E.P., iuin 1971, 112 pagqes}.




psychologie scientifique permetira peut-&tre d'en saisir
quelques principes ou quelques aspects utiles.

. — LE PROBLEME.

De nombreux iravaux ont porté sur les processus
d'acquisition de connaissances. On peut donc s'attacher
plus particulierement & Il'étude des déterminants parti-
culiers qui influent sur l'acquisition des molivations et,
domaine qui falt l'objet de la présente recherche, sur
l'acquisition d'instruments d'acquisition, considérés en
termes d'opérations.

On connaft assez bien, notamment grace aux travaux
de I'école de Piaget, certaines iois du développement des
opérations logiques el de ses étapes; on dispose égale-
ment d'instruments {épreuves de Piaget et celles de
Longeot} classiquement utilisés pour estimer le niveau
ou le stade opératoire atteint par certains sujets ou par
certaines catégories de sujets.

D'autre part, on peut se référer, en ce qui concerne
rapprentissage chez I'animal et chez 'homme, & des
données généralement acceptées : théories, hypothéses,
modales explicatifs, techniques de mesure. En particulier,
on admet que le meilleur critére d'achévement d'un
apprentissage d’activités intellectueiles, ou de réussite
dans la résolution de problémes, est [a possibilité de
transfert des opérations acquises sur des matériels plus
ou moins différents. On peut noter cependant que ces
données sont fondées essentieliement sur des résultats
expérimentaux obtenus chez I'animal, chez I'enfant, et
chez des adultes « cultivés », souvent des étudiants.

Etant donné qu'une politique cohérente de formation
d'aduites suppose que solent connues les possibilités de
développement opératoire d'adultes de tous niveaux, il
parait important de mesurer I'importance du transfert, sur
les niveaux opératoires, d'appreniissages effectués par
des adultes relativement peu scolarisés. Une recherche
appliquée devrait uliérieurement examiner le méme pro-
bléme dans une perspective proprement pédagogique
{dé&finition de programmes et de méthodes, analyse des
obstacles rencontrés et tentatives de les surmonier par
construction préalable d'outils adapiés, transferls entre
diverses disciplines ou entre étapes d'une méme disci-
pline, etc.).

a) Les niveaux opératoires.

Les &udes de la genése gz lintelligence ont montré
que celie-ci ne se développe pas de fagon linéaire mais
par bonds et rupiures, du niveau senseur-moteur au
niveaus concret, puis au niveau formel.

Les étapes définies par Wallon, et les stades mis en
évidence par Piaget, ne sont pas indépendants ies unsg

des autres, leur succession n'est pas anarchique, en ce
sens qu'elle conduit progressivement & une libération
du concret, 4 une indépendance A I'égard du particulier.
Le stade le plus élaboré est caractérisé par [|'ulilisation
d'opérations logiques de type formel et conceptuel, et
par I'utilisation du raisonnement hypothético-déductif,

En fait, les « coupures » entre stades ne sont pas
aussi brutales qu'il paralt, chaque acquisition contenant
les germes d'acquisitions futures (sauf peut-&tre pour
les « débiles » qui gardent & chaque stade des persis-
tances du stade antérieur}; les adultes présentent méme
des irrégularités plus nettes, des opérations correspon-
dant & un stade supérieur & leur stade « moyen » étant
possibles sur des matériels électifs, en raison d'appren-
lissages sélactifs dont le transfert aux autres opérations
de méme niveau n'a pas été effectué,

Tous les adultes qul {&moignent d'un développement
inachevé ne seraient peut-&tre pas incapables d'acquérir
des capacités d'abstraction générale puisque, dans cer-
tains domaines particuliers, ils utilisent des opérations
formelles (l'analyse des causes de cet arrél, peut-étre
proviscire, appartiendrait & une autre étude). Leur intérét
individuel, et l'iniérét social, sera de les aider — si les
méthodes pédagogiques adaptées le permettent — &
tenter de reprendre la progression interrompue.

b) Le transfert.

Le passage d'un stade & un autre n'exige pas que soit
effeciué l'ensemble des apprentissages particuliers pos-
sibles, l'adaptation aux situaiions nouvelles étant
influencée par les apprentissages antérieurs. La notion
de transfert rend compte du falt qu'une activité peut
modifier celle qui la suit, par un effet soit positif (facili-
tation proactive), soit négatif (inhibition, ou interférence,
retroactive}. Tout apprentissage complexe suppose d'ail-
leurs des transferts, des transpositions & chaque étape
de certaines acquisitions des étapes antérieures. Le
pédagogue devrait donc pouvoir connaitre les détermi-
nants de ces transferts, afin de placer les sujets dans
les conditions qui en permettent les meilleures réalisations.

On rencontre généralement deux grandes séries
d'expiications.

L'une, gicbaliste ou structuraliste insiste surtout sur
las déterminanis relatifs & l'activité du sujet, et sur
I'attitude efficace apprise : capacité d'utiliser les legons
de l'apprentissage anterieur (les mémes méthodes ou les
mémes principes s'appliquant & des taches différentes),
« orientation dans le choix des moyens perceptifs affec-
tifs et cognitifs » (G. Oleron), « maniére de voir la 18me
espéce de solution pour différents problémes » (De
Montpellier), Le processus trés gicbal de transfert, auto-
risé par I'organisation des moyens mis en jeu, de régles,
de principes, &st plus efficace si le sujet connait les
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principes de base et les méthodes nécessaires a
I'exécution de la tache; il y a « généralisation », c’est-a-
dire qu' « une idée générale formulée peut étre présente
en tant que composante commune A& des contenus
spécifiques variés » (Katona). Le transfert de méthodes
efficaces (d'autant moins spécifiques que les tdches sont
meoins similaires) est également facilitateur (Luchins),
surtout si te sujet, partiellement informé sur les principes
gui ménent 2 la réussite, est amens & découvrir active-
ment principes et méthodes (Kittel).

Une autre tendance, analytique et behaviouriste, tend
&4 expliguer le transfert par la similitude des situations,
celle des stimulus et celle des réponses, le sujet établis-
sant des liaisons entre les catégories de stimulus et les
catégories correspondantes de réponses. Mais, si le réle
de la similitude est important, cette explication ne peut
rendre comple des transferls d'apprentissage de taches
complexes ; les réponses ne sont pas alors uniques, et
la solution n'est atteinte qu'aprés de nombreuses élapes
intermédiaires, partois non explicites, et qui font intervenir
des structures d’ensembie et non seulement de simples
associations.

It semble donc important d'étudier !'influence du

transfert d’attitudes, de régles, de démarches et de
méthodes.

c) L'apprentissage de structures opératoires.

Piaget distingue trois grands stades, selon le niveau
des opérations possédées ; par opérations, on entend
des actions intériorisées et réversibles réunies en systé-
mes d'ensemble ou structures caractéristiques de chague
stade, chaque structure, qui présente les caractéres
généraux d'un ensemble de lois, ayant des caractéris-
tigues communes, permettant l'accession & un stade
supérieur qui intégre et geénéralise les opérations cor-
respondant au stade inférieur.

L'apprentissage opératoire peut étre congu selon trois
types

a) acquisition d’'une conduite nouvelle, adaptée A la

situation, découverte grace aux sanctions (renfor-
cements) apportées aux essais et aux prévisions
du sujet ;

b} induction {de lois physiques ou de régularités

arbitraires) avec contréle d’hypothéses, permettant

une assimilation du réel, avec distorsions et
rétroactions, d’ed :

¢) apprentissages structuraux avec remise en question
et intégration des contradictions et des schémas
déjd constitués.

Il - HYPOTHESES.

Le dépassement d'un stade peut &tre congu comme
le résuitat d'une double activité de Vindividu : en premier

42

lieu l'acquisition par apprentissages simples, de type
S — R, d'opérations isolées et étroilement liées aux expé-
riences de lindividu, en second liew une structuration
de ces opérations partielles, 1a structure nouvelle obtenue
étant susceptible de générer la découverte de lois et
raisonnemenis appartenant av méme type d'opérations
intellectuelles.

Donc on peut concrétement poser P'accession & un
stade comme cette structuration par insight, tandis que
la longue progression enire deux stades (déséquilibre
progressif) correspondrait 4 une activité d'apprentissage
par essais et erreurs. Deux types de démarches intsliec-
fuelles doivent donc étre détectées pendant cette évolu-
tion inter et intra-stade :

1} .a possession d'une structure permet un raison-
nement de type heuristiqgue rapide et économique
car elle donne aux sujets la possibilité de géné-
ratisation des opérations logiques et des raison-
nements possédes;

2

—

Les élapes intermédiaires seront caraciérisées
par des cheminements pas & pas (véritables taton-
nements expérimentaux), c'est-a-dire une démar-
che de type algorithmique.

Lintervention pédagogique tiendra par conséguent
compte de ces deux cas différents. Les sujets en condi-
tion 1 devront &tre conduits & |'acquisition algorithmique
de certains éléments destinés & entrer dans la structure
supérieure suivanie, tandis que pour les sujets en condi-
tion 2 i faudra provoquer la siructuration en apportant
les éléments qui manquent, et en leur faisant acquérir
des méthodes adéquates de traitement du matériel {isoler
les variables, généraliser des relations acquises, cons-
truire des combinatoires, etc.).

Autrement dit il faudra utiliser d'abord des appren-
tissages de type S — R. Mais, comme 1'a montré Greco,
pour ce type d’apprentissage, la généraiisation et les
transferts sont faibles et trés provisoires. Nous pensons
donc qu’il est nécessaire, a l'issue de I'apprentissage
particulier, de provoquer une coordination de cette opé-
ration acquise avec les opérations voisines. Seule la
structure est viable, un apprentissage opératoire ne peut
persister g'il reste isolé e! n'est pas intégré dans une
structure globale.

H, : Nous pouvons denc poser i‘hypothése suivante :
la découverte, lors d'un apprentissage approprié, d'une
régle méthodolegique donnée, permet l'acquisition d'une
opération logique particuliére. Par généralisation et
transfert, des apprentissages visant un ensemble d'opé-
rations de la méme famiile, verront Pabandon progressii
des démarches par essais et erreurs, qui seront rempla-
cées par des activités de type insight jusqu'a la création
d'une structure stable et compléte. L'acquisition d'une
de ces operations est transféiable a l'acquisition des




autres opérations de méme niveau logique caractérisant
un stade donné.

Hy @ Mais sefon le niveau od se trouve lindividu au
départ, la progression concernera seit sesulement l'acqui-
sition d'éléments du stade supérieur, soit e processus
tout entier, acquisition d'éléments isolés et structuration
de ceux-ci conduisant au stade supérisur.

Hy @ En outre, étant donné qu'un niveau optimal
d'activité et de motivation des sujets favorise l'appren-
tissage, nous pouvons poser 'hypothase supplémentaire
que tes méthodes pédagogiques mettan! en jeu une acti-
vité expérimenatle seront supérieures a la méthode tra-
ditionneile consistant en lapport d'une information
extérieure sur laguelle le sujet réfiéchit isolément. D'autre
part, en méthode expérimentale, nous pensons que le
travail individuel sera plus efficace que le travail de
groupe, car il impose & Vindividu une plus grande activité
de recherche et rend nécessaire I'intervention de toutes
les élapes du raisonnement expérimental,

Hy : Enfin, nous pensons que l'influence de I'appren-
tissage méthodologique sera différente selon l'age des
sujets, qui est une variable conditionnant les possibilités
d'assimilation et l'acquisition d'opérations particuligres
non intégrées dans des structures générales.

i, — PROCEDURE EXPERIMENTALE,

1) Plan général,

La mise & I'épreuve des différentes hypothéses (H, &
Hy) a entraing I'organisation suivante :

— H, (transfert) Comparaison différentielle, pour un
groupe témoin et pour des groupes expérimentaux
(tous aussi équivalents que possible au départ), de
deux mesures du niveau opératoire, effectuées avant
et aprés 5 séances d'apprentissage de lois, pré-
sentées selon un ordre constant,

— Hy {methodes) : Trois groupes expérimentaux ont éte
égalisés, et affectés aléatoirement A 'une des trois
méthodes suivantes

a) cours traditionnel (exposé déductif, sans mani-
pulation ni présentation d'instruments, par un
enseignant présentant toules garanties quant &
ses qualités pédagogiques) ;

b) apprentissage expérimental collecti! (groupes de
4 sujets, travaillant ensemble, et se mettant
d'accord pour touie réponse ou pour toute
décision, impliqués dans [e méme processus que
pour la modalité individualle) ;

¢) apprentissage expérimental individue! (inductif,
sejon un schéma en arbre de style enseignement
programmé, qui s’achéve par la découverte de

la loi avec utilisation de la méthode la plus
économique et la moins aléatoire).

— H, et H, : Les niveaux de départ et les niveaux d’age
sont controiés par la répartition, sur la base de ces
niveaux, des sujets dans les groupes. En outre, des
tests psychométriques collectifs de type classique
ont été adjoints aux tesls opératoires individueis,

Le plan expérimental général peut étre résumé dans
le tableau suivant, étant entendu que les groupes A B C
ont été constiiués sur la base des mesures 1.

Semaines

—— 1 3-4-5-6-7 9
Groupes |
Témoin mesures 1| Aucune intervention mesures 2

-
N

Apprentissage  traditionnel | mesures
collectit Large

B mesures 1| Apprentissage expérimental | mesures 2
collectif (N = 4)

Apprentissage expérimental | mesures 2
individuel

A mesures

-

c mesures

2) Les mesures.

Les mesures ont &8, pour chague épreuve, appliquées
a chaque sujet par les mémes psychologues, afin de
tenter de contréler la variable « relation Sujet-Expérimen-
tateur ». L'ordre d'administration des diverses épreuves
individuelles a éi¢ contrebalancé pour contrdler tout
effet séquentiel, et les communications entre les sujets
ont été rendues impossibles au cours de chaque session.
Enfin, chaque expérimentateur avait été enirainé a faire
produire par les sujets toute l'information possédée sur
la question sans induire pour autant un apprentissage
quelcongue.

Les situations donnant lieu & des mesures opératoires,
imaginées par notre équipe ou adaptées a partir de la
batterie de Longeot, déja utilisée pour des expériences
de FLN.F.A., comportaient 6 épreuves

a) Conservation de la matiére, du poids, différenciation
des notions de Poids et de Volume (matériel
ciassique avec eau, bocaux, boules, galettes,
saucisses, cylindres). La notation a été opérée
selon les niveaux :

Concret —_ +
Intermédiaire — -+
Formet -+

b) Horizontale (possibilité d'abstraire la noiion d'hori-
zontale d'un liquide, indépendamment des sugges-
tions percepiives imposées par la position de la
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bouteille). La notation a été opérée en 5 caté-

gories :
Concret .
Intermédiaire
Formel —_—

¢) Probabilités (choix & décider et A expliquer quand il
s'agit de tirer un jeton « gagnant » a partir d'un
las de jetons ou d'un autre, quand on fait varier
I'effectif soit des « gagnants », soit de 'ensem-
ble, soit des deux). La notation a ét¢ opérée
selon 4 niveaux

Concret 1 — (échec),

Concrat 1 + (réussite & 1 variable),

Intermédiaire 2 - (dépassement partief
des informations perceptives et mise
en ceuvre limitée de raisonnements
legico-mathématiques),

Formel 2 +.

d) Vases Communicanis (vases de diaméires identiques
ou différents : écrire et expliquer les niveaux
dans une situation « libre », ou avec un poids
d'un coté, rétablir avec un poids Péquilibre
rompu par l'addition d'un poids). La notation a
pu s'opérer en 5 niveaux :

0 (échec total),
Congret 1, 2,
intermédiaire 3,
Formel 4,

e) Courbes Mécaniques (représentation du tracé d'un
c¢rayon mobile perpendiculairement au mouve-
ment d'un cylindre, avec gradation des situa-
tions : une variable, ou combinaison de variables).
La note a ét5 le nombre de problémes réussis,
et correspondait en gros aux niveaux :

Concret (1 &4 4),
Intermédiaire (5),
Formel (6 a 8).

f) Surface Souple circulaire {prévision et explication de
la déformation de 1a surface selon le poids appli-
qué et ls point dapplication). La notation a
ulitisé 5 catégories :

0. concret —,
1, concret -+,
2 —_
intermédiaire plus ou moins élabors,
2+
3, formel,

Les tesls psychométriques collectits comprenaient
5 épreuves de raisonnement sur matériel verbal, numé-
rique et spatial.
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3) Les apprentissages.

Les apprentissages visaient, pour les groupes appli-
quant une recherche expérimentale, A faire acquérir Ia
méthode de travail la plus économique possible (heuris-
tique), l'accent étant porté sur la capacité 2 isoler, &
decouvrir et &4 combiner diverses variables pertinentes oy
non, et & faire découvrir des fois de caractére de plus
en plus formel : relation simple entre aulre cause et effet,
non causalité et libération de contraintes perceptives,
induction, interaction, raisonnement hypolhético-déductif.

« L'arbre » de style programmé était, pour chaque
apprentissage, construit de telle sorte que les sujets
étaient amenés & donner une opinion ou une preédict'on,
a4 la vérifier, éventuellement a la rectifier et a vérifier
& nouveau, 2 inférer d'auvtres variables que celles suggé-
rées par les informations perceplives, 3 Induire une
explication, a formuler ta loi. L'arbre permetiait 2 partix
de chague réponse des sujets, de les conduire & une
activité de formulation, de découverte ou de vérification,
adaptée A cette réponse. Des suggestions étajent peé-
sentees en cas de blocage ou de persévération dans
l'erreur ou dans la recherche, mais toute I'activité intal-
lectuetle &tait contrélée par des demandes constantes
d'explication. L'apprentissage était terming quand la loi
était formulée correctement et expérimentalement vérifige,

Les matériels d'apprentissage avajent étg fabriqués
spécialement pour l'expérience, de fagon i rendre les
manipulations aisées, et les instruments familiers. Les
apprentissages étaient les suivants, dans ¥Yordre d'admi-
nistration :

i} Ressortg : découverte des relations entre le poids (1 a
4 billes d'acier) et l'allongement de ressorts
(t & 4 brins de caoutchouc), relations directe
{poids) et inverse (résistance des ressorts) et en
interaction.

2) Pendule : découverte de la variable pertinente, parmi
Quatre variables énoncées . poids (billes}, lon-
gueur, hauteur de lancement, poussée, sur le
nombre de passages en 10 secondes.

3} Combinatoire : découverte de la foi expliquant e nom-
bre de positions relatives que peuvent prendre
sur une ligne des fetons colorés, en fonction de
leur nombre (découverte par démarche anarchi-
que ou algorithmigue, et vérification des résultats
par découverte de la démarche heuristique si
elle n'est pas appliquée d'emblée).

4) Balance découverte de Pinfluence de l'interaction
des variables poids (billes} et distance du point
d'appui {encoches), dans des séquences combi-
nant toutes les relations entre situations et
questions (soit ol placer ce poids, soit quel
poids placer & cet endroit, pour équilibrer...).




8) Plan incliné : analyse de l'influence, sur le temps de
chute d'une bille sur deux rails entre deux mini-
rupteurs fixes, de variables pertinentes ou non
{inclinaison du rail, poids et volume de ia bille)
et inférence de Taction d'une variable [volume)
sur une autre variable non pergue (frottement),
d'ol raisonnement hypothético-déductif.

Tous les apprentissages, y compris dans le cas
d’application de la méthode traditionnelle, donnaient lieu
a des exercices d'appilication de la loi.

4) Les sujets,

Les sujets provenaient de deux Centres de Formation
Professionnelle pour Adultes, de 18 & 40 ans, ayant tous
une expérience professionnelle d'au moins deux ans,
entrés dans le Centre depuis plus de six semaines au
debut de l'expérience, et devant subir les examens de
sortie au mains six semaines aprés la date de la fin de
I'expérience. Dans le cadre de ces contraintes, tous les
sujets des sections retenues, de niveau général variable,
ont &té impliqués, soit :

Centre de Cantin {groupes témoins) :

soudeurs (14), chauffeurs-routiers (18), total : 30.
Centre de Lomme :

1) soudeurs A (15) et B (14), magons (11} ;

2) monteurs-réparateurs-frigoristes  (11), tdliers-car-
rossiers (15) ;

3) monteurs-réparateurs en radio-téiévision A (11) et
B (12), et dessinateurs-projeteurs en construction
mécanique (8), soit au total 97 sujels, en trois
groupes de niveau grossiérement définis,

A la suite des mesures 1, chaque test opératoire a
donné lieu A la consiruction d'histogrammes de distri-
bution, sur la base des notations antérieurement préci-
sées. Le nombre de catégories étant différent d'un test
a l'autre, et les dispersions n'étant pas comparables, il
a été construit pour chaqgue épreuve un étalonnage en
& catégories aussi normalisées que possible (non anor-
males), donnant liew & une note numerique.

Les sujets ont été affectés d'une note totale opéra-
toire, sur la base de laquelle les groupas expérimeniaux
ont été rendus équivalents, le groupe témoin (total)
n'étant pas significativement différent de I'ensemble
expérimental. Bien que I'estimation définitive de T'effet
de transfert porte sur I'évolution intra-individuelle globale,
il était utile d’éviter des effets d’interaction non contréleés.
Chaque groupe peut en outre étre divisé en sous-groupes
afin que soit étudiée globalement linflignce du niveau
de départ et de I'age sur leffet de transfert. On peut
préciser que les notes lotales des sujets ont été étalon-
nées en 7 catégories, dont la distribution n'était pas

significativement anormale. La méme attention a été
portée a la constitution des sous-groupes de 4 sujels
composant le groupe expérimental collectif.

5) Résuliats.

Le traitement statistique évoqué ci-dessus pour les
mesures 1 (transformation des observations en notes
quantitatives normalisées), a éié appliqué pour chaque
test et, globalement, aux mesures postérieures a l'appren-
tissage (mesures 2), c'est-a-dire que les observations 2
ont ét¢ classées en fonction du méme étalonnage 1,
afin de mettre en évidence, pour tous les sujets, un
« gain » opératoire se prétant aux comparaisons quan-
titatives.

Les premiers calculs ont porté sur les différences
des notes globales (2-1). Les hislogrammes de ces
différences, pouvani &tre considérés comme « NnOrmaux »
pour tous les groupes et pour I'ensemble, les lests para-
métriques (t de Student et analyse de variance, les hypo-
theéses d’homogénédité des variances n'étant pas rejetées}
étaient utilisables.

L'effet de transfert, pour les différents groupes, peut
étre résumé par les moyennes de ces différences, a
savoir

Groupe(T)Témoln Groupes Expérimentaux (diverses méthodes)
Traditionnel Collectif Individuel
(Trad.) {Coll) (Ind.}
+ 0,59 4+ 2,30 + 3,33 + 414
e T T i
Tolal des G. Exp. : + 3,31 (p <.001) (2)

L'interaction entre les variables « méthodes »,
« niveaux de départ », « 4ge », étant pratiquement nulle,
on peut examiner séparément l'influence de chacune
d'elles, & partir de la constatation ci-dessus, que [|'effet
de transfert est nettement supérieur, pour les groupes
expérimentaux considérés dans leur ensemble, a |effet
de répétition observé dans le groupe témoin.

a) L'influence différentielle des méthodes, explicitée par
anaiyse de la variance, a éié confirmée par des ana-

{2) Cette indication signifie que la diftérence cobsarvée entre
la moyenne de l'ensemble des groupes expérimentaux et cealle du
groupe contrdle ne serait dépassée par hasard que dans moins
d’'un cas sur 1000; en disant que i'ellet de transfert est signicati-
vement supérieyr, on c¢ourt donc un risque d'erreur inférieur a
1 pour % 000.
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lyses plus fines et plus rigoureuses oftertes par les
technigues de l'appariement, Les sujets des différents
groupes ont été appariés sur la base de deux critéres :
méme note globale & la mesure 1, et similitude la
plus élevée possible pour chacune des noles obtenues
aux différents tests 1. Les résultats peuvent étre
résumés dans le tableau suivant, qui indique le seuil
de signification entre les diiférences; les astérisques
marquent les différences intéressantes.

Témoin Jéi:iehl Coliectit | Individue!
Témoin ........ p <10 p <017 |p <001 =
Traditionnel ... p <10 p <01
Collectif ....... NS

On cbserve que, si l'on se place dans une ordi-
nation suggérée par les hypothéses, les modalités
adjacentes ne présentent pas des différences qui per-
mettent de canclure, mais que les difféerences « excep-
tionnelles » sont obtenues avec les méthodes les plus
rigoureusement conformes a la théorie générale de
I'expérience.

b} L'influence différentielle des niveaux de départ est
gtobalement significative &4 p <.005 si I'on considére
les seuls groupes expérimentaux, pour lesquels I'hypo-
thése présente une signification claire. On peut, pour
ces derniers, conclure statistiguement & une influence
lindaire globale des niveaux de départ sur les effets
de transfert (p <.001); la corréiation globale entre les
niveaux de départ et 'effet de transfert mesuré par la
« différence » ou le « gain », est égale A R = — .48
(p <.01).

Cette lizison stochastique est négative, ¢'est-a-dire
qu'etle est d'autant moins forte que le niveau de départ
est plus élevé (effet de plafonnement, aux épreuves pro-
posées du moins). Seule |la catégorie des syjels les plus
&volués (toutes méthodes combinées) présente dailleurs,
d'aprés des analyses statistiques fines, un efiet trés signi-
ficativement différent de celui des autres catégories.
L'interprétation de ces resullats peut &tre facilitée par le
graphique ci-contre.

¢) L'influence de I'dge a été estimée par appariement, de
fagon & contrebalancer l'influence de la méthode péda-
gogique et celle du niveau de départ. Seuls ont été
conserves pour cette étude les sujets dont les mesures
s'y prétaient, et gui entraient nettement dans deux

48

4,60 |

2,60 |

1,60 |

0,

1¥ Moyenne des Différences observées

T T T Y L T

v —-
1 z 3 4 58 7 Niveoux dedépart

Courbe des moyennes des différences en fonction du niveau

&

de départ.

catégorie nettement distincies (jeunes/agés) sur I'histo-
gramme des ages.

Les sujets plus agés témoignent d'un effet de trans-
fart supérieur de 1,624 A celui des autres (p <.015).
Mais il n'est naturellement pas siir que la catégorisa-
tion effectuée selon les ages ne s'accompagne pas d'un
biais important, relatif aux conditions difiérentes d'en-
rée en Formation ¢’Adultes des deux sous-groupes, &
leurs objectifs, & leur motivations, et par la & leurs
attitudes au cours de nos séances d'apprentissage.

Les résultats ont en outre ét& utilisés pour vérifier le
pouvoir différenciateur des tests opéraloires considérés,
ce qui consiitue un effort de contrevalidation de leur
fidélite.

Tous les tests donnent lieu & un effet de transfert
important pour les groupes expérimentaux (p variant de
004 4 moins de .001). Mais les épreuves « Probabilités »
et « Courhes Mécanigues » enirainent également, pour
les groupes témoins, un « gain » significatif (respecti-
vement p <.025 et p <.005), mais moins net cependant
que pour les groupes expérimentaux; on peut penser
a un eifet de pratique, augmenté par linfluence des
conversations et des entrainements entre les deux ses-
sions, auquel s'ajoute, pour les groupes expérimentaux,
un effet de transfert.




e) Enfin, la comparaison entre les résultals 1 et 2 des
tests psychométriques collectifs, permel de conclure &
un effet considérabie de pratique pour quatre épreuves
sur ¢ing. On ne peut cependant parler d'effet de trans-
fert, le groupe témoin présentant des différences du
méme ordre de grandeur que les groupes expérimen-
taux ; ce point rend suspecte I'adéquation de ce type

d'épreuves, et au moins les nétres, 4 Iobjectif expéri-
mental visé,

IV. — INTERPRETATION - DISCUSSION.
a) Le transfert.

Nos résultats permettent de conclure que le transfert
au niveau opératoire d@ & une tache interpolée d'appren-
tissage de lois physiques, est {rés net. En fait, ce n'est
pas la connalssance de la loi physique en elle-méme qui
est importante, mais 'apprentissage des opérations métho-
dologiques permettant de la trouver, ¢'est-a-dire I'acquisi-
tion d'instruments d'analyse du réel. Les observations cli-
niques tendent a soutenir ce point de vue.

Cependant, l'analyse quantitative effectuée ne permet
pas de savoir, pour chaque sujet, si le processus entier
du passage au stade opératoire supérieur a &té effectus,
ou seulement la démarche d’acquisition d'éléments isolés
de ce stade. Nous avons néanmoins des indices précis
de |'élévation du niveau opératoire général. Et, ainsi que
prévu, cette &lévation est significativement différenciée en
fonction des deux variables « niveau opératoire de départ »
et « modalités pédagogiques ». Les différences trés signi-
ficatives constatées entre les groupes soumis & des condi-
tions différentes, permettent de penser qu'effectivement
les niveaux opératoires ont &té affectés par ces deux
types d'effets de l'apprentissage Interpolé, De plus, les
résultats de I'éperuve « Poids - Volume », analysés séparé-
ment, montrent que les sujels « intermédiaires » amélio-
rent plus fréquemment leur niveau que les sujels solide-
ment installés & un stade (sujets « concrets » et sujets
« formels »), ce qui est conforme & I'hypothése.

Ceci es! corroboré par les épreuves de |' « Horizon-
tale » et des « Probabiiités ».

Niveats montent ne changent baissent

da départ de niveau pas de niveau
Conzret ........ 39,3 % 60,6 % 0 %
intermédiaire .. 67,9 % 21,9 % 10,2 %
Formel ........ Q % 93,1 1,9 %

Pourcentage moyen calculé sur les 3 épreuves :
Poids-Volume, Probabilités, Horizontale.

Enfin, quelle que soit I'épreuve, les groupes expéri-
mentaux ont obtenu un gain toujours trds significatif et
toujours supérieur & celui du groupe contréle quand il
est constaté (celui-ci pouvant s'expliquer par le phéno-
méne connu de 'effet de la répétition de la tache).

b} La modalité pédagogique.

Les groupes ont été trés distinctement différenciés
par la méthode pédagogique administrée. La différence
est trés significative entre les sujets ayant utilisé Ia
méthode expérimentale et ceux qui ont suivi un enseigne-
ment traditionnal,

"7 Mais la coupure principale se situe entre les groupes
expérimentaux et le groupe controle, La modalité pédago-
gique ne fait qu'apporter une différenciation supplémen-
taire entre les groupes de sujets ayant regu TI'apprentis-
sage méthodologique,

Les différentes conclusions peuvent étre résumées
par le graphique suivant :

0,55 2,25 3,17 4,12
i 1 i | {moyenne des
| ] 0 7 diltérences
retest-test)
G. Témoin Trad, Coll, Ind.

¢) Le niveau de départ.

Le niveau de départ a une influence sur le transfert
constaté aprés apprentissage. De plus, le test de linéa-
rité montre que cette hétérogénéité obséit & une loi d'ordre
de cette influence, ce gue montre également le coeffi-
clent de corrélation trés élevé entre niveau de départ et
résuliats.

Cependant, ssuls les sujets des niveaux 1 & 5 {globa-
lement ies niveaux « concret » et « inlermédiaire »), ont
nettement beénéficié de 'apprentissage. Le transfert devient
plus faible au niveau & et insignifiant au niveau 7, les
sujets de ces niveaux étent de ce fait dans Fimpossibilité
d’améliorer leur notation.

Nous pouvons donc conclure & un transfert différen-
tiel en fonction des niveaux de départ.

d) L'age.

Comme prévu dans nos hypothéses, l'age est une
variable pertinente. Les sujets 4agés montrent un gain
plus important que les sujets jeunes. Ceci peut s'expli-
quer par le fait que I'estimation du niveau de départ des
sujets agés ne correspond pas au niveau opératoire
maximum antérieurement atteint. On peut faire 'hypothése
que ces sujets ont marqué une stagnation, et méme un
recul de niveau opératoire, di a la « routine », c'est-a-dire
4 un ancrage dans des habitudes et & un recours systé-
matique a des solutions stéréotypées. Par conséguent,
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l'apprentissage entraine pour eux un phénoméne supplé-
mentaire ; la « réactivation intellectuelle » ; ils ont rattrape
le niveau opératoire anciennement possédé avant d'abor-
der le véritable progrés, ce qui a pu correspondre & un
gain d'autant plus important.

Enfin, ta comparaison que l'on peut faire entre les
tests opératoires et les tests psychométriques classiques
de niveau iniellectuel, montre la plus grande finesse des
premiers, les tests classiques se révélant totalement
Inadéquats pour la détection du transfert opéré.

V. — CONCLUSION.

Si on constate une élévation générale du niveau ope-
ratoire des sujels expérimentaux, ii est impossibie, dans
les conditicns de celte expérience, de déterminer plus
finement les relations entre chacun des apprentissages
méthodologiques et les structures opératoires. It est possi-
ble qu'll n'y alt pas en fait d'influence spécifique, et que
seule 'acquisition de I'ensemble des régles méthodologi-
ques, des attitudes efficaces, de modalités nouvelles d'ap-
proche des problémes, voire de langage {et les inter-
actions entre ces facteurs), permetie de clarifier et d’ana-
lyser les relations concretes ou abstraites proposées.

D'autre part, cette expérience ne permet aucune ana-
lyse fine des relations entre les stades opéraioires de
Piage! et les apprentissages méthodologiques. Les trans-
farts ohservés s'effectuent-ils au niveau des stades ou
seulement au niveau d'un nombre restreint d'opérations ?

Autrement dit, on né peut que reprendre les hypo-
théses antérieursment posées sur le processus par lequel
'apprentissage méthodologique provogue ['élévation du
niveau opératoire, la notion de transfert restant essentiel-
lement descriptive,

Cependzant, rien dans Vexpérience ng sembie les
infirmer. La variabilité assez grande des bénéfices laisse
penser que l'apprentissage méthodologique a pu provo-
quer un transfert, d'une part au niveau d'acquisitions de
type S-R, d'autre part au niveau de la structure opéra-
toire elle-méme, et enfin & celul des processus de quéte
et de traitement de Vinformation.

De I'étude de [influence des modalités pédagogiques,
nous pouvons tirer trois grands principes.

- L'acquisition par les sujets d'attitudes efficaces a une
influgnce trés importante sur le transfert,

— L'eifet, sur le transfert, de lacquisition de principes,
et de la connaissance de méthodes nécessaires a leur
découverts, est également importante.

— L'activité développée par les sujets lors de Yappren-
tissage méthodologique accroit considérablement
l'effet de transfert.
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Ces trois principes semblent primordiaux en ce qui
concerne la définition d'une méthode pedagogique opti-
male.

En gonséquence, il apparait nécessaire, surtout si I'on
vise une formation permettant la mobilite et l'adaptation,
de déterminer, pour chaque programme précis d'acquisi-
tion de connaissances :

— les opérations intellectuelles qui sont & la base des
acquisitions visées ;

— les apprentissages de lois ou de relations (appliquées
& I'expérience antérieure des sujets) qui seront le plus
facilement transférables et faciliteront ainsi I'acquisi-
tion de ces opérations ;

- la modalité pédagogique faverisant au maximum ce
transfert.

Ceci revient donc & dire que tout apprentissage par-
ticulier doit &tre précédé d'un apprentissage fondamental
visant 4 donner aux individus les bases intellectuelles
nécessaires et sulfisanles qui permettront, par transfert,
une acquisition beaucoup plus rapide el une meilleure
compréhension du programme considéré,

La référence au niveau opératoire peut donc aider
a la fois a définir des objectifs de formation, & préciser
des critdres d'évaluation de ces formationsg, & expliquer
progressivement, tant au niveau global qu'au niveau de
telie ou telle acquisition particulidgre (analyse et résolu-
tion de difficultés spécifiques & l'intérleur d’un programme),
les processus d'apprentissage et d'évolution, et en consé-
quence 3 faciliter l'atteinte des buts fixés par la recher-
che et par |'action,

1l s'agit donc hien d’un domaine ol la collaboration
des psychologues et des pédagogues peut é&tre particulié-
rement féconde; on peut d'ailleurs aisément imaginer
I'efficaciié de recherches communes qui seraient organi-
sées A des moments privilégiés de la formation, aux-
quels se posent & la fois des problémes d'évolution psy-
chologique {passage du stade concret! au stade de la
logique des propositions, puis au stade hypothético-déduc-
tif, ou encore, pour les adultes, époques de « réactiva-
tion ») et d'évolution scolaire et d’orientation {début du
premier cycle, fin du premier cycle, adhésion & une for-
mation d'adultes). Les perspectives fondamentales s'y
frouveraient heureusement intégrées aux prespectives
appliquées et & I'action pédagogique elle-méme.

Pierre LOUCHET et Marc HAUTEKEETE

pour 1'équipe de psychologie du Contre
Université-Economie d'Education
permanente de Lille.
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NOTES CRITIQUES

ALLEN (Dwight), RYAN (Kevin). — Le micro-enseignemenl. Une méthode rationnelle
de formation des enselgnanis, trad. de I'américain. — Paris, Dunod, 1872, — 22 cm,
158 p., pl, tabl, index, bibliogr. (Sciences de I'éducation).

Certains lecteurs ne pourront retenir un mouvement de méfiance en apprenant,
par le sous-titre du livre de D. Allen et K. Ryan, que le micro-enseignement se
définit comme : « une méthode rationnelle de formation des enseignants ». Est-ce
parce que trop de pédagogies contradictoires se sont réclamées de la rationalité
pour qu'on puisse encore accorder crédit & ce terme ? Ou bien parce qu'on aime
4 considérer encore la pédagogie comme don du ciel, science des anes, ou
dorure accessoire de la pilule amére des apprentissages ?

Le ton résolument oplimiste des auteurs et de leur préfacier américain,
N. A, Flanders, ainsi que I'empirisme tout saxon qui a présidé A la mise au point
de cette stratégie de formation des maitres, risquent d'accentuer encore les réti-
cences, Pourtant, la présentation est menée avec une franchise, une modestie et
une ouverture telles qu’il est difficile de récuser la démarche, d’autant moins que
les auteurs expriment souvent les criliques mémes qui viennent & l'esprit en cours
de lecture.

Queiles que scient ses limites par ailleurs, le micro-enseignement semble oftrir
en effet, pour la premiére fois, & notre connaissance, un outil de formation actif,
concret et structuré qui s'axe non pas sur la didactique d'une seule disciptine
specifique, ni sur un discours psychopédagogique théorique purement abstrait, mais
sur un entrainement pratique aux multiples savoir-faire pédagogiques qui permettent
la communication et la transmission des savoirs dans la classe, quels qu'ils solent
par ailleurs.

Les chercheurs de Stanford avaient mesuré |la vanité des formations de maitres
par stages prolongés en classes réelles et conférences, ol les stagiaires procédent
par essais et erreurs hasardeux et approximations aussi floues que globales de leur
conseiller-modéle. lls sont alors partis de Phypothése qu'un entrainement pratique
intensif, en situation simuiée de laboratoire, réduite et simplifiée, sur différents
aspects analysés et décomposés de I'acte pédagogique en général, pourrait apporter
une réponse plus efficace & la demande de formation professionnelle des ensei-
gnants. L'usage du magnétoscope comme appareil d'enregistrement et de feedback
{ou retour d’information) permettrait par ailleurs une observation et un auto-
contréle plus approfondis de sa performance personnelle, par le stagiaire, par ses
pairs et ses conseillers. || devenait alors aussi plus facile d’organiser tout un éven-
lail d'échantillons de comportements réels et d'illustrations modgles en vidéothéque,
source de références et de comparaisons.

Ainsi que le remarque le traducteur et préfacier frangais, G. Dalgalian, dans son
intéressante présentation du livre, cette rencontre entre une méthode (donner &
pratiquer seulement des aspects minimaux de l'acte pédagogique, préalablement
décomposé en aptitudes observables, analysables, discutables et corrigibles) et un
instrument (le magnétoscope qui permet autocontrdle et réiérences multiples), cette
rencontre est 4 la base méme du micro-enseignement. Mais il lui faut pouvoir s'insé-
rer dans un lieu souple d'application ol cette pratique puisse {faire l'objet d'analyses
et d'échanges permanents entre conseillers, stagiaires et éléves. || est en effet
primordial pour les auteurs d'éviter que ne se transforme en stéréotypes ou en
orthodoxie pédagogique ce qui est essentiellement une stratégie générale de for-
mation, ou selon les mots mémes des auteurs: «un entrainement systématique
dans un large éventail d'aptitudes» parmi lesquelles choisir selon les situations.
lls précisent encore: « Plutdt que d'enchainer les stagiaires & une méthode parti-
culicre, cette stratégie renforce leurs capacités personnelles de communication ».
(p. 18).

51



Décomposition et réduction des comportements générgux de communication,
pratique intensive par micro-éléments aidée d'une évaluation pré.c';se venant de
diverses origines, d'une autc-observation guidée ou non, et d'une discussion collec
tive des critéres et des modaéles proposés, tels sont les mots-clés du micro-ensei
gnement. On wvoit que cela remet en cause bien des aspects de la formatior
habkituglle des maitres.

Voici par exemple comment se déroule une séance de micro-enseignement
Le stagiaire prépare, dans sa spécialité, un micro-sujet pour une micro-legon o
5 minutes qui sera faite & une micro-classe de § éléves (volontaires payés & [heur
pendant les vacances), en ¢ssayant de mettre au maximum en pratique la micre
aptitude qui lui a été présentée préalablement dans un court exposé théorique. L
micro-legon est, si possible enregistrée au magnétoscope, mais ce n'est pas indis
pensable. La caméra légére est tenue par un €léve ou un étudiant en pédagogic
Des la fin des 5 minutes, un questionnaire d'évaluation sur I'aptitude pratiquée pa
le siagiaire est diment rempli par les éléves et le conseiller en une ou deux
minutes. Puis stagiaire et conseiller, dans une bréve séance critique, dépouillent les
questionnaires et visionnent tout ou partie de la bande pour analyser la performance
et envisager les correctifs & apporter. Le stagiaire dispose alors d'un quart d'heure )
pour remanier sa micro-legon. H la re-enregistre ensuite immédiatement avec ur
nouveau groupe de 5 éléves el passe & une seconde séance critique. Le tout e
dépasse pas 45 minutes et le méme processus est repris deux jours plus tare
pour la méme aptitude, des séances supplémentaires é&tant possibles en cas d
difficuiié spéciale.

Ce planning parait assez draconien et pourrait entrafiner une lassitude rapid -
si, en fait, au bout de guelgues semaines, on ne passait pas a de micro-cour |
de 20 minutes ol des sujets plus riches et plusieurs aptiludes & la fois sont abo
dés devant plus d'éléves et dans le cadre d'un travail d'équipe qui donne beau
coup plus d'initiative aux stagiaires.

On a heaucoup critiqué les « aptitudes » sélectionnées par Stanford, pour leur
portée limitée. Comment varier les stimuli, sensibiliser au probléme & traiter, réca
pituler et intégrer [es connaissances, recourir aux indications non verbales, poser
des questions complexes, renforcer la motivation et la participation, ne semblent
pas, & premiére vue des objectifs trds enthousiasmants ni transcendants. Lles
auteurs repondent d'abord, que on est libre d'en préciser d'autres et qu'ensuite
c'est précisément la maitrise graduelle de toutes ces micro-aptitudes qui donnera
au stagiaire une confiance en soi et une streié suffisantes pour le rendre indé
pendant des modéles de départ.

I

4

Par contre les auteurs mettent en garde contre l'usage abusif du magnétos 1
cope par les conseillers qui ont tendance, soit & le sous-employer, soit & e ¢
surexploiter & leur profit, et ils rappellent que I'effet « cosmélique » ou de fasck {
nation par sa propre image ne disparait que peu & peu, et n'est pas sans risques
pour certaines personnalités. Ces remarques rejoignent ies cbservations pénétrantes
de J. Freiche, dans son article « Magnétoscope et Image du corps », (1) sur les’
dangers de manipulation psychologique de Pimage du corps et les rapports de force |
nouveaux créés par |'appareil technologique dans un groupe de formation utilisanl |
I'image de soi par télévision,

L'une des conséquences les plus intéressantes de cette stratégie de formatio
est la redéfinition profonde du réle du formateur ou instructeur qu'elle entraine
11 n'est plus censeur, ni notateur, mais analyseur &t conseiller st lui-méme ten./
de sulvre une formation de groupe & ce nouveau rdle ef au bon usage de I'autit i
qu'il implique, j
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(1) Magnétoscope et image du corps. — In ; Education Permanente, avril-mai 1872,
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Un autre avaniage du micro-enseignement est certaingment le cadre de travail
extrémement précis et sécurisant qu’il apporte & tous ainsi que la souplesse et la
diversité des applications qu'il permet et auxqueiles est consacrée la seconde partie
du livre,

On pourra, bien sOr, reprocher au micro-enseignement l'extréme parcellisation
de ses objectifs, I'asepsie commode, et incitant & l'opiimisme, que lui procure
« |'oubli » significatif des dimensions socio-économiques, fantasmatiques, et interac-
tionnelles, sources indvitables de conflits. Les éldves «indésirables » sont remerciés,
si bien gqu'on se débarrasse ainsi d'un coup de tous les problémes britants, ennui,
refus, bloguage et «ras I'bol» qui concourent & la crise actuelle de ['école, et
se ménage un petit paradis pédagogique bien confortable.

Certes, on ne lache pas les apprentis-pilotes dans une tempélte dés les
premiers jours, juste pour leur faire voir, mals du moins simule-t'on la situation
dangereuse, pour les accoutumer. On objectera aussi que te magneioscope colte
cher, que les éléves «achetés» ne sont pas de vrais éléves, que les contenus
académiques sont trajtés de fagon relativement accessoire et, plus grave, que le
savoir-paraitre n’est pas le tout de la pédagogie.

N n'en demeure pas moins que l'on se veit proposer des critdres et des
modéles explicites, des moyens de les pratiquer et les outils mémes pour les
évaluer, les critiquer et les remanier, Sécurité et libertd, n'est-ce pas 4 au niveau
de la formation une réponse au seul caractére commun entre maitres et éldves:
I'ambiguité de leurs besoins ?

Monique LINARD

BERNARD (Regis). — Ecole, culture et [angue frangaise. — Elements pour une
approche sociclogique, — Paris, Tema Formation, 1972, — 18 cm, 311 p., tabl,
bibliogr.

On connait 'éternelle interrogation du professeur de frangais : pourquoi certains
éléves ont-ils tant de mal & aligner deux phrases correctes alors que d'autres
manient [a langue avec une afsance « quasi-naturelle » 7 Pourquoi ceux qui s'expri-
ment avec tant de verve et de chaleur dans une conversation spontandge sont-ils
« bloqués » dés qu'il s'agit d'un travail écrit ? Pourquoi les inégalités en «rédac-
tion» ? et que faut-il apprécier dans une rédaction: {originalité des idées,
{'orthographe, la correction linguistique 7 On sait que ioutes ces questions ont
pris une aciualité et une acuité nouvelles depuis qu'un certain regard sociclogique
et critique est venu sonder les intentions pédagogigques. C'est pourquoi le livre
de Régis Bernard, «Ecole, culture et langue frangaise» est un livre d'actualite,
puisqu'il est la reprise d'une thése de troisieme cycle de sociologie qui porte
essentiellement sur certains aspects de l'enseignement du frangais, et puisque
l'auteur I'a lui-méme enseigné. Disons tout de suite cependant que le livre de Régis
Bernard n'échappe pas & certains inconvénients qu'entraing quasi-nécessalrement
ce genre de travail : écriture hétive, composition brouillonne, déséquilibre surtout
entre linvestigation empirique (un peu approximative) et linfrastructure théorique
{un peu encombrante).

Pour de nombreux lecteurs, c¢’est la derniére partie qui paraftra la plus
originale et ta plus instructive. Intitulée « Réussile en rédaction et origine sociale »,
elle rend compte d'une enquéte effectuée en 1970 par "auteur aupréds de 890 éléves
de @e, dans le département de I'Ain, en vue de confronter systématiquement fes
performances de ces éléves en rédaction et un certain nombre de déterminants
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familiaux et socio-culturels, Avec beaucoup d'honnéteté, l'auteur reconnait que la -’

confrontation (réalisée par I'épreuve de la médiane et te chi carré) est souvent peu
fructueuse. Elle l'est cependant assez fréquemment pour qu'on puisse valider &
partir de 12 un certain nombre de propositions théoriques développées dans les
parties précédentes.

C'est ainsi par exemple que la fréquence des incorrections {nombre d'incor- .

rections/total des propositions) et leur nature (incorrections de type complexe/total
des incorrections) sont lides de maniére fortement significative aux variables
portant sur |a profession et le niveau d’études des parents et de la famille proche,
On ne sera pas surpris d'apprendre gqu'il en est de méme des notes attribudes
A chaque rédaction. Par contre ies corrdiations entre notes et variables d'une par,
et d'autre part ce que l'auteur appelle les «fréquences linguistiques », sont le plus
souvent irrégulieres et faibles. Ces fréquences sont calculées en effet sur la base
de la répartition des composants linguistiques des énoncés (exemple : proportion
dans les énoncés de syntagmes verbaux, et de syntagmes nominaux, de monémes
autonomes, fonctionnels et dépendants, de morphémes et de léxémes, de substan-
tits, de verbes, d'abjectifs, d'adverbes, de mots-outils, des verbes &tre et avoir par
rapport aux autres verbes, des différents types de propositions subordonnées, etc..).
Un tel calcul ne suppose-t-il pas une vision trop statique, trop artificielle de Ia
performance linguistique, et n'y a-t-il pas de meilleurs indicateurs de ditférencia-
tion {en restant au niveau méme de la syntaxe, et indépendamment donc de la
richesse lexicale, qui est un indicateur plus apparent} ? En revanche, il est intéres-
sant de constater que les variables scolaires (type d'établissement et type de section

fréquentés} ont une relation plus significative avec les différentes frequences que les

variables socio-cultureiles. « Douze des fréquences qui sont en relation significative '

avec la répartition en sections croissent ou décroissent régulierement en fonction
de la higrarchie de ces sections ». Il est cependant difficile d'interpréter en termes
de socio-linguistique cette « sensibilité réciproque des variables et des fréquences ».
La signification des variables scolaires confirme néammoins I'hypothése selon

iaguelle les déterminants sociaux des performances scolaires exercent généralement .

teur efficace par le relais des déterminants scolaires {en particulier par le biais de
la sélection & l'entrée en e et de la répartition dans les différentes sections) — et
sous le masque de la rationalité scolaire, chose bien connue depuis les travaux
de Bourdieu et Passeron, dont 'apport théorique constitue incontestablement le
référentiel fondamental du travail de Régis Bernard.

Cette référence aux théories fondamentales constitue (en nombre de pages) la
plus grande partie de 'ouvrage. La premidre partie («guelques propositions sur la
culture ») développe la preblématique marxiste de Ja culture, en s’appuyant & la
fois sur les textes «canoniques» (Marx, Lénine) et sur des ouvrages récents qui
permetient & [‘auteur d'opposer culture bourgecise et culture marchande (la culture-
marchandise de consommation 4 usage des masses), et de poser le probléme du rdle
de 'école dans l'appropriation du saveir par les classes dominantes. Toute la
troisiéme partie historique et sociologique reprend cette question des fonctions de
I'enseignement. En opposition & Baudelot et Establet, accusés de simplification,
l'auteur souligne I'’hétérogénéité interne de chacun des deux réseaux de scolari-
sation (il y a des filieres inférieures et supérieures a Vintérieur du réseau P.P.
comme & lintérieur du réseau S.8.), en raison de la contradiction relative entre la

fonction de reproduction et développement de la force de travail {nécessité d'ung-

main-d'ceuvre qualifiée) et socialisation du savoir [en raison du développement
technologique) et la fonction de reproduction des rapports de production et des
higrarchies sociales (la sélection scolzire comme moyen de stratification sociale):
double nécessité qui expliqgue & la fois l¢ développement de la scolarisation et
I'utilisation de I'école comme instrument de sélection {et de domination) sociale.

Mais le coeur de Vanalyse se trouve plutdt dans la deuxieme et la quatriéme;



parties, sur la langue et I'enseignement linguistique, lieu exemplaire et trempiln
principal de la sélection culturelle. Toute la démarche repose en effet sur "oappo-
sition entre langue normative et langue anormative, et sur I'idée que I'école présup-
pose des éléves la maitrise de la langue normative (alors que cetle maitrise,
requise en particulier par l'usage de la langue écrite, constitue en fait un privildge
de la classe bourgeoise). Il est facile & partir de !a de montrer que l'enseignement
du frangais comme enseignement culturel (emprise de la littéralure sur la langue
de l'école) ou comme occasion d'exercices formels artificiels (cf. I'analyse gram-
maticale traditionnelle} réatisent en fait une « scofarisation » de la langue normative
des classes privilégiées, et assurent au moindre colt (c'est-a-dire sous le masque
d'une évaluation technique) la disqualification scolaire, don¢ culivrelle, donc
sociale, des enfants des milieux populaires. « Les éléves qui s'avéren! incapables
de produire des énoncés de type normatif sont irrémédiablement éliminés, soit
parce que leurs performances sont jugees incorrectes, soit parce que produits
d'une grande prudence, elles se fondent dans une neutre banalité». Une telle
interprétation n'est pas nouvelle. En traitant «indifféremment» des enfants culturel-
lement différents, I'école transforme les diftérences enire inégalités cumulatives :
ceci avait été fortement établi par Bourdieu et Passeron. De méme on trouve
développée chez Baudelot et Establet l'argumentation selon laquelle le rejet des
performances linguistiques «incorrectes » réduit les éléves des milieux populaires
& la culpabilisation et au silence. Mais Régis Bernard essaie de rapporter cela plus
systématiquement & la théorie linguistique. La langue anormative est soumise & la
seule exigence d’acceptabilité, soumise aux lois positives (et quasi-naturelles} de
la discrimination linguistique. La langue normative est soumise au contraire a des
normes d'crdre extra-linguistique, qui sont des normes culturelles : c'est une langue
de type écrit soumise & une grammaire imposée. Ceci permet & Régis Bernard de
récuser fa conception de niveaux de langue considérés comme de simples écarts par
rapport 2 une langue moyenns, ou commune : il ¥y a bien deux langues, dont I'opposi-
tion contradictoire refléle celle des classes sociales antagonistes. On voit en quoi une
telle systématisation dépasse les descriptions de Bernstein sur l'opposition entre
« public language » et « formal language ». C'est elle qui donne son unité au livre un
peu disparate de Régis Bernard. C'est elle qui en fait le mérite et l'intérét. C'est a
partir d'elle et & cause d'elle aussi que, comme le déclare lui-méme Régis Bernard,
des approfondissements et des étayements pourront paraitre souhaitables.

Jean-Claude FORQUIN

COOMBS (Philip H.), HALLAK (Jacques). — Managing educational costs (Gestion
des colis de l'éducation). — New York, London, Toronto, Oxford University Press,
1972, — 22 cm, 288 p., graph., tabl, index.

L'objet de ce livre est de montrer comment |'analyse des colis peut é&tre un
instrument permettant d'apprécier le fonctionnement d'un systéme d'enseignement.
De montrer aussi comment elle favorise la prise de décision grace aux informations
qu'elle fournit sur les charges financiéres attachées aux projets de développement.
Les préoccupations instrumentale et décisionnelle sont au cenfre de l'ouvrage. H
est d'ailleurs présenté comme un guide pratique en vue de mener a4 bien une
analyse des colis de I'éducation.

La premigre partie passe en revue 27 études de cas conduites sous les
auspices de I'LLP.E. (Institut International de Planiflcation de [|'Education, dont
Ph. Coombs fut le premier directeur et & I'équipe permanente duquel appartient
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J. Hallak) dans toutes les parties du monde. Ces études sont regroupées sous trois
orientations :

1. tesler la possibiliid économique de mise en ceuvre pratiqgue de plans de
développement en éducation ;

2. évaluer le colt des réformes scolaires, des innovations en c¢e domaine et
de toutes solutions alternatives ;

3. s'efforcer de tirer le meilleur parti des ressources disponibles,

Selon les auteurs, deux enseignements majeurs peuvent étre tirés de ces études
de cas. L'un est que toute mesure en vue d’améliorer la gualité du systéme
d'enseignement ou des conditions de son accés peut porter en elle les conditions
de son propre é&chec si I'on ne procéde pas & un examen préalable de ses consé-
guences sur les colis. L'autre est que dans la plupart des cas les colts soni de
peu de valeur et sans grande signification tant qu'ils ne sont pas confrontés aux
résultats correspondants, eux-mémes i metire en regard des objectifs poursuivis.

lLa deuxiédme partie s'intitule « Anatomie et comportemeni des colts de I'édu-
cation ». Reprenant la conception des activités d’enseignement dans une optique
d'analyse de systéme, if est procédé alors & un rappe! concernant les notions
d’efficacité d'un systtme d'enseignement et les différentes expressions du colt en
éducation. Une particuliére aftention est réservée aux facieurs qui influencent
I'évolution au cours du temps des dépenses d'éducation : inflation, demande crois-
sante d'éducation, interférence des forces de marché qui pésent d'autant plus sur
le prix des facteurs (inputs du systéme)} que P'é¢ducation est avant tout une industrie
de main d'ceuvre, variables de base affeclant I'évolution des ressources consacrées
4 I'éducation, zide internationale,

Les auteurs posent alors en régle d'observation empirique que le comportement
des co(ts est pratiguement le méme dans tous les systémes d'enseignement, (s
insistent, & cet égard, sur le réle dominant des colts en personnel. Par 1& méme
ils mettent I'accent sur I'ensemble des forces qui poussent inévitablement & la hausse
des codts unitaires : notamment la structure de la masse salariale des enseignants
lice & la structure professionnelle, elle-mé&me influencée par les phénoménes de
titularisation et de promotion A l'anciennets. Tout cela est classique, mais clair
et bien illustré dans un esprit de comparaison internationale par des données
chiffrées empruntées surtout aux études mendes & ['LIP.E.

La dernidre parlie pourrait s'appeler « vademecum du petit analyste des colts
de I'éducation ». Elle se propose, en effet, d'apporter diverses suggestions, mises
en garde et recettes méthodotogiques pour résoudre un certain nombre de probla-
mes relatifs au caicul des colts dans les principales circonstances pratigues ol
ceux-c¢i constituent un instrument d'information au service des décisions, Les points
abordés sont regroupés en trois chapitres : colts du personnel ensaignant, ¢olts
en capital, tests de cohérence et de «réalisabilité » pour la mise en ceuvre de
diverses mesures.

L'ambiguité de ce livre, accessible et de lecture facile, réside dans la définition
du lecteur auquel il s’zdresse. Selon les auteurs, il est principalement destiné &
des non-économistes, «en particulier aux personnes qui ont la responsabilité
effective de faire fonctionner des systémes d'enseignement, qui pratiquent la plani-
fication, {a prise de décision, ef ia gestion (management] guolidienne dans toutes
sortes de situations, ou qui s'entrainent & jouer de tels réles» (p. 1X).

En fail, un tel ouvrage parait destiné & un double public. 11 peut d'abord
concerner un vaste «marché», cefui de lecteurs cultivés et curieux du monde
économique et social. Ces lzcteurs veulent éviler une approche irop techmigue .
mais sont préts, cependant, & suivre une démarche ordonnége, précise, qui évite de



se payer de mots et d'idées trop générales pour se référer constamment a des
cas effectivement analysés dans un passé récent.

L'autre public, celui auquel les auteurs semblent avoir voulu spacifiquement
s'adresser, est relativement étroit.

11 est constitué d'administrateurs nationaux, d’experts et de consultants internatio-
naux, appelés a formuler des diagnostics et & préparer des plans généraux ou secto-
rigls de développement dans le domaine de l'éducation. Bref, il s'agit 1a du type
de personnes qui fréquenient ou sont susceptibles de fréguenter I'LLP.E..

A T'égard de ces lecleurs, on nous permettra deux restrictions. L'une est que
I'ouvrage est plus particulidrement orienté vers le cas des pays en voie de développe-
ment, son oplique générale est plus macro-économique que micro-économique, En
d'autres mots l'ouvrage est plus adapté aux problémes de gestion d'un systéme
national d’enseignement ou d'un secteur de celui-¢i (ex. enseignement secondairg,
enseignement technique} qu’a celui d'un dtablissement scolaire ou universitaire. Une
seconde restriction, toujours par référence & ce type de public, c¢'est que tout en
conslituant un utile répertoire et un instrument de recyclage 'ouvrage ne se suffit pas
& lui-méme. Il demande & étre complété. D'une part en se référant aux 3 tomes
de « Educational cost analysis in action : care studies for planners» publiés en
1972 par I'tnesco et 'LILP.E. et dont l'ouvrage sous analyse veut d'ailleurs étre
une synthése. D'autre part en faisant appe! & un ouvrage plus directement méthodolo-
gique, tei celui de J.D. Chesswas (« Methodologies of educational planning for
developing countries », Paris, Unesco - IIPE, 1969) auquel il est fait référence a la
page 129. |1 demeure que pour cetfe seconde catégorie de lecteurs, et les auteurs an
sont bien conscients, une telle littérature est un adjuvant précieux mais qui ne saurait
remplacer expérience sur le terrain. Un des mériles de ce livre est précisément
d'essayer d'éviter a celte expérience un certain nombre de tatonnements et
d'erraurs.

André PAGE

CORMARY (Henri), dir. de pubi. — La pédagogie. Les problémes, les méthodes, les
‘enseignements. — Paris, Centre d'Etude et de Promotion de la lecture (Les
dictionnaires du savoir moderne), 1972. — 26 cm, 544 p., pl, fig., tabl, index.

Cet ouvrage collectif (40 personnes ont participé & sa rédaction) est le fruit
d’'une équipe d'enseignants, d'inspecteurs, de chercheurs de [I'LN.R.D.P, de
'O.FRATEME, et du C.N.RS., de psychologues et de sociologues. Comme les
autres ouvrages de la méme collection (Communication, Philosophie, Langage,
Peychologie, Sociologie, Histoire notamment), il se présente sous la forme d'un
dictionnaire alphabétique (De ACT = Méthodes actives.. & WAL = Wallon)
comprenant 8 thémes principaux qu'il est possible de regrouper autour de 4 grands
axes :

- l'axe des théories de l'éducation, de la pédagogie et de la psychologie ;

-~ 'axe des matieres et des méthodes d'enseignement, réflexions générales
sur ta pédagogie des contenus ;

— l'axe des «éduqués» qui ne se rangent pas dans le circuit scolaire habi-
tuel puisqu'il s'agit des enfants d'Age pré-scolaire, des enfants inadapiés, des
adultes, c'est-a-dire de tous ceux pour qui il est indispensable de repenser
profondément une — ou piutdt des pédagogies diversifides.
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- |'axe des techniques modernes d'enseignement, techniques exigées par |a
demande accrue d'éducation que nous connaissons et pour lesquelles on peut se
demander si elle peuvent rénover les conditions de I'éducation aussi bien dang
I'école qu'hors de I'école,

Surtout du 1er axe, il est possible d'analyser de concert 4 articles du Diction.
haire intitulés respectivement : L'Evolution de [a Pédagogie {(Legrand), Les formes
de I'Education (Delay), Psychologie et Pédagogie (Perrin-Tapla) et Mémoire et
Apprentissage (Lieury) — ces articles essaient de définir I'éducation comme ung
entreprise complexe, faisant appel & des théories €1 des pratiques elles-mémes
complexes, qui se trouve en face de milieux et de caracteres complexes pout
qui la mémoire est encore, dans les situations d'apprentissage, un oulil indis.
pensable.

Comme toute entreprise complexe, I'éducation revét différentes formes, gu’elle
soit familiale, scolaire ou extérieure. Si les 3 étapes que lon suit traditionnel-
lement et qu'on appelle «élémentaire », «secondaire» et «supérieure» sont
connues de tous, il est nécessaire de mettre f'accent sur la premiére étape, du
fait quelle est précédée par I'école maternelle plus ou moins fréquentée et aussi
du fait qu'slle « prépare I'évell des esprits» {p. 242).

Les 2 autres étapes posent un probléme des finalités car si «I'école est désin-
téressée, le pouvoir qui I'assume ne Pest pas » (p. 244). De plus, I'école est lg
lieu de rencontres interpersonnelles mettant en relief la nécessilé de falre une
place a la psychologie dans I'éducation, que I'on étudie [a relation duelle maitre
éleve ou les relations complexes qui s'instaurent dans les groupes de dimensiong
diverses. Mais [a psychologie et la linguistique peuvent aussi éclairer une action
éducative qui recherche, soit Finsertion dans le monde actuel (p. 248), soit la
réalisation de la personne {p. 250). Dans ce sens, L. Legrand, étudiant I'évolution
de la pédagogie, montre plus précisément que les f{inalités de ['éducation son!
lices a l'évolution des sociétés contemporaines (pp. 198-204) car les mutations
sociales du XX° sigcle ont transformé I'école et fait apparaitre de nouvelles valeurs
nous obligeant & réadapter nos notions de sélection et de promotion, & former un
homme adapté au changement tout en tenant compte d'une maturation plus
précoce de nes éléves. L'évolution sociale a, natursllement, fait évoluer linstitution
(pp. 204-212) qui a vu s'élaborer en 1946 le plan Langevin-Wallon, se créer en
1959 fes CE.S, puis les C.ET. et les L.UT. sans que pour autant ne se résorbe
le malaise qui régne & Ja fois dans le second cycle et dans Penseignement supérieur,
Enfin {pp. 213-224) le progrés des sciences a transformé le contenu mémse des
enseignements qu'il s'agisse de [a mathématique nouvelle, de la linguistique, des
sciences, des arts plastiques ou de I'éducation physique. Face a ¢e renouveau, la:
« gonception traditionnelle des programmes s'effrite et les méthodes montrent que!
la pédagogie n'est pas uniquement affaire de génie personnel car il ne s'agit plus,
maintenant, de transmettre seulement un savoir », D'ailleurs, les caractéres divers des
dléves, leurs milieux d'origine, divers eux aussi, montrent que les rapports Psycho-
logie-Seciologie-Pédagogie sont & considérer de pr2s {article « Psychologie el
Pédagogie ) — Le dévetoppement physique de 'enfant, |'attention aux problémes,
de maturation {p. 425), I'examen de certaines théories psychologiques (le behavio-
risme par exemplg), la prise en compte du développement affectif a la lumiére de'
la psychanalyse ainsi que du développement intellectuel dans une perspective;
génétigue du type Piaget aident le pédagogue & affiner son action éducative. Dsi
pius, une réflexion sur 1z notion de communicaiion (pp. 436-444) et sur la dyna-
mique du groupe (pp.444-455) lui permettent égalemen! de mieux connaitre les 3l
varigbles de la situation pédagogigue. Le maitre - le contenu -~ le groupe d'éléves.

Le contenu, peut-&tre assimilé par I'éléve, doit étre mémorisé (article « Mémoire}
et Apprentissage », pp. 322-352) — A. Lieury, ¢tudie A ce sujet les différentes sortes!
d'apprentissage, a notion d'oubli, les principes de la cybernétique liés & la notion!
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d’information, de codage, de structure pour montrer Iimportance de la mémoire
verbale tant & 'école qu'en dehors de I'école face aux divers contenus que propo-
sent les enseignements (article « Les Enseignemeants », pp. 98-187) — sont examinés
respectivement ici, I'enseignement du frangais, des langues vivantes, des mathéma-
tigues, des sciences physiques, de la technologie, qu'il s'agisse de la rénovation
pédagogique de l'enseignement du frangais préconisée par le plan Rouchette et
de ses justifications d'ordre sociologique, psychologique, et pédagogique, qu'll
s'agisse de probiémes propres A la pédagogie des langues (insertion de
faboratoires de fangues par exemple) ou d'une re-définition de la mathé-
matique, science de ['exploration des structures (p. 134) ou sur l'objet technigue
(p. 187); tous les enseignements actuels sont en pleine évolution du fait de
Pévolution méme des contenus a enseigner, évolution qui oblige & repenser du
méme coup les techniques de [a classe aussi bien qu'd un approfondissement de
'apprentissage des matiéres & enseigner elles-mémes.

Cetis opération de réflexion continue est d’autant plus nécessaire qu'il faut que
l'enseignement puisse é&tre dispensé aussi bien a des enfanis d'age pré-scolaire,
A des inadaptés, qu'd des adultes. Les 3 articles consacrés & ces problémes
informent le lecteur sur les problémes propres & |'éducation de ces 3 « couches»
de plus en plus nombreuses.

Dans larticle « L’éducation préscofaire », l'auteur met {'accent sur (e double
réle social et éducatif de I'école maternelie, en inslstant sur le respect que doit
avoir I'école pour « Tunivers et le rythme de vie » de I'enfant qui se développe sur
tous les plans et particuliégrement sur le pfan affectif ce qui impligue fa création
d'un climat homogéne entre la famille et P'école pouvant cantribuer & un équi-
libre de t'enfant et au développement d'une créativité « naturelle », évitant ainsi une
inadaptation qui a tendance & crolire sans cesse (article « Les Enfants Inadaptés »
pp. 266-285). A des explications liées 4 la pathologie et se traduisant par diverses
sortes de dyslexies, "auteur montre qu'il existe diverses méthodes rééducatives dont
le succés est toujours relatif pusqu'il existe aussi une délinquance juvénile,
phénoméne complexe qui fait intervenir, pour le comprendre, des notions psycholo-
gigues, psychiatriques et sociologiques (p. 275) conduisant a une classification
« approchée » des comportements de délinquance.

Enfin, (article « L'éducation des adultes» pp. 18-35), Pimportance de !a forma-
tion professionnelle continue dans le cadre de I'Education permanente est un
élément-clé de notre histoire de 1'éducation. B. Pagney fait I'historique des cours du
C.N.AM., des missions confiées a l'enseignement supérievr, 4 I'O.FRAT.EME au
C.N.T.E. et & I'A.F.P.A, pour montrer 'importance croissante d'un enseignement a
distance s'appuyant & la fois sur des documents écrits et des messages audio-
visuels. L'sxtension de la demande en éducation oblige & repenser le probléme
de la formation des aduites et surtout celui de la formation des formateurs car
ceux-¢i doivent a la fois «savoir motiver des publics hétérogénes, appliquer «de
nouvelies formes de contréle des connaissances », et &tre des « incitateurs » et des
« régulateurs », tdches sur lesquelles se penche la nouvelle pédagogis.

Faire face & des publics pius nombreux, plus diversifiés, dans des cadres
ditférents pour des Ages différents oblige a4 trouver des supports plus nombreux et
mieux adaptés sur lesquels s'efiorce de réfléchir une nouvelle technologie de
I'éducation {article « Les technigues modernes d'enseignement », pp. 486-523)

Les aeurs essaient de faire le point successivement sur I'enseignement audio-
visuel actuel, sur les media audio-visugels que l'on peut intégrer dans une pratique
pédagogique, sur les objectifs et 'impact d'une technologie éducative ainsi que sur
tes « méthodes » qu'emploient 'enseignement programmé et les machines dites &
enseigner.
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La réflexion générale sur tous ces points aboutit & mettre en relief un certain
nombre d'idées forces qu'it est bon de connaitre : les efforts ont porié et portent
encore, par exemple sur la radio-télévision scolaire pour les eléves et la formation
des maftres. L'équipement audio-visue! scotaire est trés mal réparti en France. Les
maitres s’adaptent mal aux nouveaux media car ils les connaissent mal faute de
bien distinguer ce que peuvent apporter respectivement des aides visuelles, des
aides auditives ou des aides audio-visuelles qui sont elles-mémes & repenser dans
le cadre d'une lechnologie de I'éducation, sorte d'approche systémique des moyens
d'enseignement (p. 502) qui suppose & la fois une définition d'objectils d'apprentis-
sage, une analyse des moyens dont on dispose, des contrainies auxquelles est
soumis un systdme, et une proposition de solutions possibles, assorlie d'une
racherche de critéres d'évaluation (p. 503). Le tout est de differencier «ce qui
revient & I'hormme et ce qui revient a4 la machine ».

La machine permet, par ailleurs, de présenter un contenu programme si comme
indique J. Perriault, gradce aux méthodes programmées, «on peut tout enseigner», &
condition de savoir formaliser 'acte didactique (p. 514) tout en veillant & ce que la
matigre enseignée ait une structuration cohérente.

Tel quel, cet ouvrage important (544 pages) comporte non seulement les
études d’ensemble dont nous venons de donper un apergu mais aussi une
série de définitions classées alphabétiquement qui rendront le plus grand service
aux enseignants ; quil s'agisse de termes techniques (cinéma, docimologie..), de
pédagogues (Claparéde, Dewey..) de notions administratives (carte scolaire, contrat
d’apprentissage...) d'organigrammes utiles (commissions ministérielles, U.G.A.P. etc...)
de structures (&tablissements scolaires..), de termes technigues employés en péda-
gogie {interrogation, systémes d'interrogation collective, tiers-temps pédagogique...},
le lecteur trouvera reéunies ici des informations gu'il est difticile de se procurer
dans d'autres ouvrages tant elles sont diverses et appartiennent 4 des domaines
trés différents. Il n'existait pas, jusqu'a maintenant, d'ouvrage d’ensemble sur la
pédagogie qui traite & Ia fois des structures, des contenus, des méthodes, des moyens
&t des hommes. Celui-ci comble une lacune ressentie par de nombreux formateurs.
il teur rendra sOrement de nombreux services car il est Pceuvre d'une équipe pour
des collégues.

Adrien HOSOTTE

HENTIG (Hartmut von). — Die Bielefelder Laborschule (L’école-laboratoire de

Bielefeld). — Stuttgart, E. Kiett Verlag, 1971. — 133 p., 21 cm. — Sonderpublikation !

der Schrittenreihe der Schulprojekte Laborschule/Oberstufen Kolleg, Heft 2.

A la suite de son séjour 4 Cuernavaca, H. von Hentig, se refusant 4 rejeter
I'école, voyait dans une organisation communautaire et libre de lI'enseignement un

moyen de sauver celle-ci et de permetire & I'enfant d'accéder & ['autonomie ainsi '

gu'il Texpliguait dans « Cuernavaca oder Alternativen zur Schule» ? (Minchen,

1671). 1l revient maintenant sur ce sujet de fagon plus précise. Il est intéressanl |
d’examiner comment ce professeur de pédagogie allemand bien connu s’est inspiré :

des idées d'lvan Illich.

Le faboratoire situé dans une petite ville nouvellement pourvue d'une université
voudrait ressembler aux laboratory schools des Etats-Unis dans lesquels coilaborent
les wuniversités et quelques é&coles et qui permetient d'étudier des curricula et
d'examiner de nouveaux problémes. Le maitre est présent pour réaliser les expeé-
riences, faire son diagnostic et ses critiques ; I'université élabore des projets, veille
4 la scientificité de l'expérience et tire les conclusions, Contrairement & I'habitude,




ici ce n'est pas seulement un aspect du projet qui est étudié, maig l'ensemble
tout entier de fagon a pouvoir examiner les interréactions entre les difiérentes
parties et les nombreuses modifications intervenues {voir H., von Hentig, «BDas
Bielefelder Oberstufenkolleg », Stuttgart, 1971). Cetle expérience qui g'effeciue dans
des é&coles choisies ol la compétence des maitres, particulisrement dlevée, et les
clagsses peu chargées lui dtent toute possibilité de généralisation facile. Mais elle
permettait en cas de succeés d'élaborer un modéle parfait qui ensuite pourrait étre
adapié a4 des conditions scolaires normales. La faille irrémeédiable du procédé utilisé
apparait déja: lauteur sous-estime |'importance du contexte sociologique dans
lequel se déroule I'acte pédagogique.

H ne faudrait cependant pas prendre cel ouvrage pour un projet définitif. C'est
une sorte de dossier documentaire dans leguel sont analysés les objectifs de 1'école-
laboratoire, notées différentes oriemations prises concernant l'organisation d'un
curriculum pour une école congue avant tout comme une communauié éducative.
Le recueil s& termine par un ensembls da piéces annexes sur le budget-temps de
I'éléve, les options choisies, les besoins en personnel enseignant, (es surfaces
nécessaires au fonctichnement de I'institution... Tout ce matériel est rassemblé dans
un esprit d'ouverture pour faire connaitre le projet, susciter la discussion, favo-
riser d'aulres initiatives, permettre que |'expérience acquise puisse servir & ¢’autres
et intéresser les « décideurs »... Jusqu'a présent les travaux ont porté surtout sur
I'élaboration du curriculum. Selon von Hentig c’est 4 la lutte conire son propre isole-
ment que l'école dolt d'abord s'attaquer. Elle n'y arrivera qu’en ouvrant toute
grandes ses portes sur l'expérience. C'est le probléme fondamental que cherche a
résoudre l'école-laboratoire ; !l faut saveir allier P'abstraction, la communication ot
la coopération, tenir compte des besoins du corps, savoir trouver cQ est son propre
bonheur, ne pas rejeter 'inconnu, 'inorganisé, {'asocial, étre conscient des rappotts
politiques...

L'enseignement rassemblant lous les enfants de 5 & 15 ans devrait étre frag-
menté en trois biocs: un premier en 3 ans et les deux autres de 4 ans. L'ensei-
gnement serait progressivement différencié mais on éviterait de créer par
Vintermédiaire des groupes de niveau des discriminations sociales en incitant les
éléves 3 choisir entre des matiéres qui ont un statut scolaire différent. Pour éviter
la compartimentation de I'enseignement on distinguerait cing domaines fondamentaux :
I'étude de la société, les sciences de la nature, les langues, les mathématiques, te
domaine artistique (perception et création). La notion de classe disparaitrait pour
faire place d'une part & un enseignemant de groupe de dimension variable et
d'autre part & un enseignement aussi souvent individualisé que possible.

Cependant cette école, recevant les fonds de I'Etat et restant soumise & son
condrdle, devrait préparer & I'Abitur |, examen en projet que 'on passerait a4 16 ans,
ce qui impligue un certain nombre de servitudes sur lesquelles H. ven Hentig ne
s'explique pas. D'autre part sl les résultats auxquels ont abouti de nombreux socio-
logues de féducation sont vrais comment pourrait-on avec des moyens aussi
faibles et imprécis surmonter les handicaps socio-culturels inscrits dés la petite
enfance dans les structures mentales. La société soucieuse de reproduire I'ordre
existant le voudrait-elle ? Enfin I'école peut-elle étre la vie ? N'est-ce pas un milieu
toujours artificiel (& divers degres), destiné a transmettre certaines attitudes &t
certaines valeurs a la génération montante ?

L'expérience tentée par H. von Hentig ne ressemble-t-glle pas & une utopie dont
ne pourraient béndficier que certains enfants des couches favorisées comme &
Summerhill 7

Michale TOURNIER
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HOSTETLER (John A.J, ENDERS HUNTINGTON (Gertrude). — Children In Amish
soclety. Sociallzation and communily educatlon (Les enfants dans la société Amish),
-~ New York, Sydney, London, Holt, Rinehart and Winston, 1971. — 26 c¢m, 119 p,, pl,,
bibliogr.

L'ouvrage constitue une monographie ou plutdt une étude de cas concernant
une communauté Amish dont ia culture et les pratiques éducalives s'opposent aux
valeurs et aux systémes d'éducation de la société américaine actuslle.

Les Amish sont des descendants d'anabaptistes suisses qui ont émigré aux
Etats-Unis en 1727. Du fait de leur attachement aux traditions et de leur refus de la
civilisation industrielle, les Amish ont formé des communautés relativement stables,
peu affectées par les changements considérables de la société qui les entoure. s
sont environ 60000 et vivent dans diverses régions d'Amérigque du Nord et du
Sud. 1l existe plusieurs communautés Amish mais les auteurs ont choisi d'observer
ce qu'ils appellent I'Ordre Amish ancien (Cld Order Amish) dont les familles sont
installées surtout dans les zones rurales de la Pensylvanie, de I'Ohio et de I'Indiana,
lls ont vécu pendant 4 ans parmi eux comme observateurs paricipants et ont
partagé leur vie, leurs travaux, leurs cérémonies, leurs coutumes. Ils se sont
particulidrement intéressés & I'éducation des enfants dans la tamille et & I'école, en
relation avec les valeurs culturelles, les institutions et les pratiques sociales de la
communauté. Une abondante documentation a été recueillie, les entretiens informets
ont &té enregistrés et des tests ont &té appligués non seulement dans les écoles
Amish mals aussi dans des écocles publiques qui re¢oivent des enfants venant das
communautés étudiées et enfin dans une école rurale moderne dont les é&léves ont
servi de groupe contrdle.

La culture Amish se caractérise par cing préceptes essentiels : 1) la séparation
avec la monde environnant, de sorte que le mariage entre Amish et non Amish
est interdit ; cependant, les membres de la communauté acceptent les étrangers sans
les juger et sans essayer de les convertir & leur mode de vie ou a leur religlon ;
2) l'acceptation volontaire des obligations sociales envers la communauté symbolisées
par g baptéme qui est regu & I'dge adulte ; 3) la soumission & [a discipline religieuse
trés stricte ; 4) tout écart par rapport aux régles de 1'Eglise est puni d’excommu-
nication ; 5) il faut vivre en harmonie avec la nature, aussi les Amish préférent-ils
la vie rurale, les travaux de la ferme ou les métiers de Partisanat. Ils rejetlent tout
ce qu'apporte la civilisation industrielle : électricité, t&léphone, automobiles, tracteurs,
ete.

Dans le domaine de I'éducation, il y a continuité entre la vie et I'école. La
premiére fonction de celle-ci est non pas seulement d'instruire mais aussi de créer
un environnement éducatif qui prolonge la culture Amish et ses valeurs, le but étant
de former un individu capable de conserver et de iransmettre & son tour cette
culture et ces valeurs.

Les parents sont remarquablement cohérents dans leurs exigences vis & vis de

leurs enfants dont 'éducation jusqu'a I'entrée & I'école constitue pour eux une tache |
trés importante. L'école et I'église ne font qu'apporter un complément & I'éducation :

familiaie,

La scolarité élémentaire dure de 6 4 15 ans, en général. Les parents participent

activement & la vie de I'école : construction des locaux, aménagement de l'emploi
du temps et du calendrier scolaire, programmes d'études, nomination des ensel-
gnants, choix des livres, etlc.

Le groupement des enfants est souple, I'école étant le plus souvent mixte et

4 classe unique. Afin de mieux préparer les enfants a la vie communautaire, le
systéme de compétition repose davantage sur la responsabilité des groupes que |

sur la valorisation des individus, un peu 4 la maniére de ce qui se passe dans .




les collectifs d’enfants en Union Soviétique. Les travaux manuels vont de pair
avec les apprentissages proprement scolaires et ils se poursuivent dans fa famille,
autan! les uns que les autres. Pour que les enfants ne g'écartent pas des traditions,
ils quittent I'école & la fin de la scolarité élémentaire en général pour &'intégrer
complétement aux activités de la communauté. Les conditions sont évidemment
différentes pour les enfants qui fréquentent les écoles publiques et sont confrontés
a des reéalités trés éloignées de celles dont ils ont I'expérience dans leur famille,
ce qui crée une situation génératrice de conflits.

Ces indications ne donnent qu'un apergu du contenu de I'ouvrage et ne rendent
pas compte de la richesse des informations qu'il contient. Les auteurs analysent
en effet en détail l'organisation et le financement de l'&cole élémentaire, les
horaires, les programmes. Ceux-ci sont identiques dans toutes les écoles Amish et
sont encore ceux de I'école unique rurale d'il y a 50 ans. Ils comprennent l'anglais,
les mathématiques traditionnelles, un peu d’histoire et de géographie, parfois des
enseignements scientifiGues et artistiques, beaucoup de chant. Quand une langue
étrangére est enseignée, c'est l'allemand ou «l'allemand de Pensylvanie », dialecte
qui continue & étre parlé entre eux par les Amish. L'étude du milieu et 'éducation
religieusa occupent également une place importante dans fa formation des enfants
et des adolescents. Les méthodes pédagogiques utilisées font I'objet d’observa-
tions détailiées. On note que les différences individueliles dans fes rythmes d’acqui-
sition sont respectées ; que l'effort ¢st davantage valorisé que la réussite. L'appren-
tissage se falt beaucoup par transmission verbale et par mémorisation. Le matériel
didactique est pauvre. La discussion n'est encouragée chez les éléves que lorsqu'il
s'agit d'établir des régles de vie scolaire. [ faut préciser que les effectifs sont en
moyenne de 27 &léves par maitre.

Des écoles professionnelles ont éié créées dans les Etats oa la scolaritéd
obligatoire est prolongée jusqu'a 16 ans. Elles préparent surtout aux activités ména-
géres pour les filles et agricoles pour les gargons, et elles sont intégrées & la vie
de la communauté & tel point qu'on peut les caractériser comme des « &coles sans
murs ».

La comparaison des résultats aux tests standardisés, appliqués avec toutes les
précautions méthodologiques nécessaires aux trois groupes mentionnés précédem-
ment, montre gue les performances moyennes des enfants Amish ne different pas
significativernent de celles des éléves de méme &ge d'écoles rurales des Etats-
Unis, Les résultats se révélent méme supérieurs en orthographe et en arithmétique
mais inférieurs en vocabulaire,

Quelles sont les perspectives éducatives dans ce contexte ? L'école Amish
répond parfaitement aux objectifs d'une communauté stable et attachée a ses tradi-
tions sociales, culturelles et religieuses. Le but essentiel et explicite de I'éducation
est de perpétuer cette communauté. Dans notre monde moderne, cet accord entre
la demande sociale et I'institution scolaire est irés exceptionnel. Mais un tel &quilibre
peut-il se maintenir encore longtemps dans un monde ol Pexplosion démographique
et technologique rend le changement inéluctable 7 Fautll y préparer les enfants
Amish ? Comment amener les parents a rejeter leur conformisme et leur mode de
via traditionnel 8'ils sont convaincus que celui-ci est préférable aux contraintes du
monde moderng et s'ils refusent de renoncer & leurs particularités et & ce qui les
unit dans leur communauté pour se fondre dans la culture américaing de masse ?

Dans une période de remise en question de nos systdmes scolaires, cette &tude
ne manguera pas d'intéresser tous ceux qui s’inlerrogent sur Vavenir de V'école, et
sont ¢oncernés par les problémes éducatifs, qu'il s'agisse des problémes de socio-
logie de Péducation, d’acculturation, des rapports entre culture et personnalité ou
encore d'éducation comparée.

Jacqueiine CAMBON
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LAPASSADE (Georges. — L'aulogestion pédagogique. Recherches institutionnelles
2, — Paris, Gauthier-Villars, 1971, — 24 cm, 205 p., tabl. {Hommes et Organisations),

L'ouvrage retrace I'évolulion du courant autogestionnaire en pédagogie avant et
aprés mai 1988. 1l réunit les réflexions théoriques sur la notion d’autogestion pédago-
gique, sa signification histerique, ses implications institutionnelles et politiques ot
plusieurs comptes rendus d'expériences autogestionnaires entreprises dans divers
secteurs de I'enseignement.

Ces réflexions et ces expériences ne sont pas présentées sans réserve par
Georges Lapassade. Les tentatives pour instaurer et justifier Pautogestion pédagogi-
que lui apparaissent comme la derniére carte qui pouvait &tre jouée en faveur de
I'école. A I'enthousiasme des premiéres réalisations a succédé la déception. Décep-
tion due en partie 4 la répression qui & freiné le développement de [autogestion
pédagogique en décourageant les initiatives des enselgnants dans ce sens. Mais |a
cause profonde est d'un autre ordre : ¢'est que les enseignés auxquels [‘autocgestion
tendait & donner le pouvoir n'ont plus aucun goOf pour Pexercer dans une école
qu’its désertent aujourd’hui, dans tous les sens du mot.

Ainsi l'idée d’autogestion pédagogique serait intervenue trop tard, pour sauver
I'institution scolaire irreversiblement condamnée. On peut partager ou non sur ce
point le diagnostic de Lapassade, Mais queiles que soient les formes institutionnelles
qui doivent & l'avenir permettre I'accés des jeunes & la culture, et & plus forle raison
si I'école est morte et que sa fonction initiative et formatrice devient le fait du
corps social dans son ensemble, les voies ouvertes par les expériences autoges-
tionnaires nous semblent fécondes. On n'imagine médme pas qu'il puisse y avoir un
autre sens a l'évolution présente que la gestion par les intéressés eux-mémes de
toutes les opérations qui intéressent leur devenir personnel et collectif.

De toute manigre ceux qui ont préconisé I'autogestion pédagogique n’ont jamais
pensé qu'elle pouvait se proposer comme une solution généralisable dans ['état
présent du systdme social. Elle vise ssulement & « construire des contre-institutions »
fonctionnant comme les analyseurs qui font apparaitre les éléments cachés du
systéme.

L'autogestion est en effet Ia concrétisation et le rebondissement permanent de
la contestation de linstitution, c'est-3-dire de Iinstitué. Elle est avant tout «libg-
ration des forces Instituantes ». Lapassade la définit comme «un systéme d'édu-
cation dans lequel le maitre renonce a transmettre des messages ». Son intervention

g'exerce «a partir du medium de la formation, en laissant les éléves décider des-
méthedes et des programmes de leur apprentissage. Mais elle peut se conceveir.

de maniére plus ou moins radicale. Une premiére conception assez autorilaire

consiste pour les enseignants & proposer aux ensgigngs des modéles institutionnels’
de fenctionnement, comme le fait Mekarinke. Une deuxidme conception qui est cells.
de Freinet, tout en proposant les modéles, met 'accent sur I'autoformation. La:

troisiéme, de tendance libertaire, limite lintervention de I'enseignant au réle de
«consultant d'un groupe en formation». C'est celle que retient Lapassade. Dira-
t-on qu'elle définit autant que les autres un modéle, et méme un bon modale de

fonclionnemeni, Sdrement, en ce sens que la volonté de rompre avec les structures
et des attitudes considérées comme repressives conduit 3 valoriser d'autres aftitu-

des et & créer des structures qui favorisent la parole et les prises de décision des

enseignés. A lire le récit des expériences de Monique Labat, Bernard Bissiere, .

Raymond Fonvielle, René lLouvrau, Michel Lobrot, Mare Guiraud et de que!ques3

autres, on est frappé par le caractére presque rituel de la pratique autogestion-'
naire «le traumatisme initial» [a recherche d'une organisation des taches, les’

modatités du travail ol I'enseignant aprés avoir fait accepter son nouveau réle trouve




la possibilité d'intervenir sans contraindre, tout cela qui est un héritage du groupe
de diagnostic.

La coopérative Freinet et de la psychothérapie institutionnelle se retrouvent dans
chacune des expériences, qu'elles aient &té faites dans le primaire, le secondaire
ou dans I'éducation permanente. ll s'agit donc bien d’'un modéle qui, pour étre un
contre modeéle, n'en comporte pas moins des principes de fonctionnement claire-
ment énoncés, principes de l'analyse de la demande, de la réponse & la demande,
des propositions optionnelles faites par 'enseignant, de la mise a la disposition des
enseignés de divers instruments de travail. Et comme tout modéle il peut devenir
I'alibi de I'effort inventif, le refuge du conformisme (du nouveau conformisme anti
conformiste). On regrette que Lapassade n’ait pas pris la peine de dénoncer ce
risque, de mettre en garde ses lecteurs enseignants contre son propre schéma péda-
gogique. Mais ¢'est un modéle qui contient les germes de son propre éclatement
qui sait ce que lgs enseignés sont enclins & demander, & supporter et & ne pas
supporter dans des conditions qui ne sont jamais identiques.

Gilles FERRY

LERBET (Georges), PIAGET (Jean) et coll. — Psychothéque. — Paris, Ed. Universi-
taires, 1970. — 139 pages. — DROZ (Rémy} et RAHMY (Maryvonne). — Lire Piaget, —
Bruxelles, Ed. Dessart, 1972. — 234 pages. — Coll. Psychologi¢ et Sciences humaines.

Criginal dans son projet, le premier de ces livres se propose pour 'essentiel
de tenter de reéduire les inhibitions que manifestent aussi bien le grand public qus
les étudiants en psychologie & V'égard de Piaget et de son ceuvre, toujours assez
mal connue bien qu'elie soit de divers c¢6tés objet d'admiration ou de critique. |t
est de fait qu'elle apparait aujourd’hui si considérable et monolithique mais aussi
tellement diversifiée et protéiforme que le non initié est excusable de s’y perdre
et de la percevoir comme passablement rebutante, Desirant donc faveriser |'accés
de la pensée de Piaget et la leciure de ses textes, mais nullement s'y substituer,
l'ouvrage s'ordonne autour d'une bréve incursion, élémentaire et trés condensée,
dans les principaux thémes piagetiens. Les grandes périodes de la psychogenése
sont d'abord exposées de fagon concise, permettant de survoler, sinon de dominer,
les apports fondamentaux de la psychologie génétique. En deuxiéme lieu, l'auteur
développe les différentes implications de cette épistémologie génétique et s'attache
a4 montrer comment s'articulent pour Piaget les acquisitions de type proprement
psychologique avec les précccupations éducatives et pédagogiques, en tant gu'il met
en effet 'accent sur ung nécessaire scientifisation de l1a didactique, autorisée par
noire connaissance actuelle de la genédse et du fonctionnement des mécanismes
cognitifs, Enfin, cet ouvrage ménage une voie d'accéds intéressante aux aspects les
plus ambitieux de la pensée de Piaget, en ne négligeant pas d'en aborder les
implications épistémoiogiques générales, notamment sa conception du structuralisme,
ainsi que la réflexion qu'il conduit sur la guestion de l'articulation du bioclogique et
du psychologique. Par azilleurs, et c’est 'un de ses mérites, il s'ouvre sur une
biographie rapide mais fori suggestive de J. Piaget, metiant en évidence sa singu-
litre et précoce avidité intellectueile, ta diversité de ses intéréts, a la fois philoso-
phigques et scientiflques, et soulignant que la finalite uitime du cheminement intel-
lectuel de celui-ci est d'ordre épistémologique, c'esi-a-dire vise 1'élaboration d'une
théorie de la connaissanca, En outre, notons, parmi les avantages de ce petit livre,
la présence d'un glossaire des mots-clés utilisés par Piaget, élémentaire mais utile
en tant que repére, de méme que celle d'une bibiiographie donnant Vindication de
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guelques ouvrages critiques sur l'ceuvre piagétienne. En définitive, il s'agit 12 d'un
ouvrage introductif remarquablement clair et qui, malgré une présentation simplifiante
et quelques infidélités dues & son volume réduit, devrait rendre quelques services
aux futurs lecteurs de Piaget.

Toutefois, il parait lMgitime de se demander si le projet de l'auteur est vrai
ment réalisé. Tel quel, cet ouvrage réduira-t-it les inhibitions et développera-t-il le
goGt de lire Piaget, notamment chez ceux qui ne sont point professionnellement
contraints de le faire 7 A l'inverse, ne convient-il pas de redouter qu'il induise 3 se
contenter de fagon superficielie d'un exposé dont la cohérence et I'apparente simpli-
cité inciterait précisément a faire V'économie d'une approche plus directe ? A cet
égard, it faut s'interroger sur le parti-pris de non critique adopté par ['auteur et
se demander au contraire s'il n'aurait pas été préférable de se situer délibérément
dans une optique plus critique vis-a-vis de |'ceuvre de Piaget, en mentionnant un
gertain nombre de points de vue qui mettent en cause certaines acquisitions ou les
inflexions mémes de la trajectoire de cette recherche, en vue d'en montrer
I'évolution, par exemple & propos d'un probléme spécifique, ou d'indiquer la préci-
sion progressive et l'affinement des concepts qui [a formalisent. Une telle démarche
n‘aurait-elle pas été plus déterminante pour favoriser la pénétration d'une ceuvre
aussi considérable ?

Mals plus fondamentalement, la question se pose de savoir st une entreprise
comme celle de Lerbet, prenant nécessairement la forme d'un raccourci sommaire,
n‘est pas par définition méme inadéquate. La fonction de [introduction a [I'ceuvre
d'un auteur, comme d'ailleurs & un secteur de la psychologie, n'est-ce pas d'abord
de problématiser, c¢’est-a-dire de mettre en question, d'énoncer les données initiales
du probléme pour le faire véritablement surgir & 'esprit du lecteur ? Ne faut-il pas,
pour amener le lecteur & dépasser ses inhibitions, lui communiquer lPurgence et la
pertinence d'une problématique, 1ui rappeler les obstacles et lui montrer par quelies
voies la pensée les a surmontés ?

C'est de cette intention manifeste que participe le second ouvrage, paru plus
récemment sur le méme théme et rédigé par deux proches collaborateurs de Piaget,
Affirmant dés les premiéres lignes qu'il est vain de tenter de résumer la pensée
de celui-ci mais, par ailleurs, conscients du fait que la description et Iinterprétation
des innombrables expériences effectuées par Piaget et ses éléves, consignées dans
des ouvrages spécialisés, sont d'un abord malaisé et déroutant, Jes auteurs nous
présenient un guide destiné & orienter les étudiants aussi bien que les chercheurs.
L'idée qui préside en effet & 'élaboration et & I'organisation de cet ouvrage apparait
judicieuse : les divers développements de Foeuvre de Piaget, considérable en méme
temps que complexe et technique, sont exploitables dans une multitude de dimen-
sions qui intéressent plusieurs types de spécialistes. Le but de I'ouvrage est donc:
d'assister le lecteur dans son travail d’arganisation et de choix des lectures & partir ;
des textes originaux en luj présentant des programmes adaptés & la fois 4 ce qu'il’
cherche et & sa formation initiale. A cet effet, ce guide dont la structure parait:
effectivement Inspirée de celle des guides touristiques, débute par un mode d’emploi
éclairant les principales articulations de ['ouvrage. Aprés une présentation de {'osuvre
qui fournit notamment un certain nombre de repéres chronologiques, les auteurs|
effectuent une synthése rigoureuse de tous les grands «volets » de la production’
piagétienne. Il ne s'agit nullement, toutefois, d'un résumé ou d'un surve! mais d'un:
ensemble d'indications qui permettent véritablement de s'insérer dans la probléma-;
tique de Piaget grdce & l'abondance des références et & (a clarté des définitions,
de concepts-clés. Mentichnons en particuiier le trds remarquable passage qui|
concerne les stades du développement chez Penfant et retrace a l'aide de tableaux’
récapitulatifs 'évolution de leur conception. Qutre les conseils techniques pour lire:
Piaget, l'ouvrage présente également un certain nombre d'itingraires & travers
'euvre dont le parcours doit étre facilité par le compte-rendu des principaux




ouvrages. Des Index et un appareil bibliographique complétent irés heureusement
cet outil de travail qui doit &tre tenu pour une réussite tant au plan méthodologique
que scientifique.

Dominique GINET

LITTLE (Alan), SMITH (George). — Stralégies de compensation: panorama des
profets d’enseignement pour [es groupes défavorisés aur Etats-Unis. — Paris,
Organisation de Coopération et de Développement économiques, 1971. — 24 ¢m,

161 p., bibliogr. (Publication du Centre pour la recherche et [I'innovation dans
I'enseignement),

Cet ouvrage comme la plupart de ceux publiés sous I'égide de 'O.C.D.E. est
une revue des expériences et de la littérature concernant Penseignement compen-
satoire aux Etats-Unis,

Il se divise en 5 chapitres précédés d'une bréve introduction et suivis d'une
conclusion rapide : Le développement de Penseignement compensatoire ; Changer
la situation d'apprentissage ; Changer la relation entre I'école et son milieu ; Eva-
luation et recherche.

La préface pose d'emblée le probléme, bien connu depuis «Les héritiers »
de Bourdieu et Passeron (1), que «les enfants ne peuvent pas tous bénéficier
également des avantages de |'éducation en raison des diftérences génétiques ou
d’environnement » (2). J. R. Grass, auteur de la préface, ajoute que I'état actue! des
connaissances ne permet pas de distinguer la part de chacun de ces facteurs,

l.a tecture de cet ouvrage, qui se veut et est vraisemblablement trés objectif,
dte toute illusion en ce qui concerne l'aspect humanitaire et généreux de l'ensei-
ghement compensatoire, il ne s'agit pas de réparer l'injustice sociale qui fait que
les enfants de milieux socio-culturels défavorisés tirent un profit faible, souvent
méme nul, de I'école, contrairement aux enfants de milieux favorisés. L'historique
de I'enseignement compensatoire aux Etats-Unis révéle qu'il serait né de l'inquié-
tude provoquée dans les milieux politiques américains par le lancement du premier
« Spoutnick » ; il fallait « localiser les talents potentiels des jeunes dans leur prime
jeunesse, leur assurer une formation spéciale, en particulier dans les matidres
sciantifiques » (3). Alan Little et George Smith, les auteurs du livre rappertent sans
porter de jugement que «|'optimisme confiant du début dans le succds de ces
projets... a cédé le pas & un profond pessimisme dans les effets a long terme
des programmes passés, et dans les résultats possibles du travail & venir» (4),
phrase qui met en lumidre {a naiveté des réformateurs américains.

Une des caractéristiqgues de l'enseignement compensatoire aux Etats-Unis, la
plus surprenante pour un Frangais au courant du fonctionnement centralisé de
I'Education nationale, et peu informé de ce gui se passe aux Etats-Unis et en
Grande Bretagne, est la multiplicité des programmes entrepris, plus étonnante que
leur bridveté — certains n'ont duré que quelques semaines, d'autres 3 ans. Ceci
est & limage de la recherche pédagogique dans ces pays; les Américains en sont
habitueilement flers, ils clament que l'absence de structures formelles rigides leur
permet d'évoluer sans heurts, alors gu'en France, disent-ils, H y a forcément

(1) Parig, Editions de Minuit, 1964,
(3 p 9
3) p. 14,
{4} p. 4.
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« révolution », abandon partiel ou définitit de ¢e qui précéde. Certes I'Education
nationale a, depuis 1958, vécu de nombreuses reéformes des structures et de la
pédagegle, mais on se trouve confronté au dilemme ;| multiplicité, souplesse (..}
anarchie, ou unicité, concentraticn (...} bliocage.

Ce que les auteurs de cet ouvrage ne mettent pas assez en lumidre & mon
avis est la distance qui sépare aux Etats-Unis comme ailleurs, e chercheur qui
met au point des programmes et des méthodes d’enseignement et les praticiens
qui doivent enseigner ces programmes.

Un des mérites du livre de Little et Smith est d'avoir présenté de nombreux pro-.
grammes d'engeignement comparé, d’'avoir montré combien its sont différents tant par
la durée, le type de compensation, le niveau d'enseignement (acquisition de l'anglais
oral, de la langue é&crite, ou préparation au « college »), les méthodes pédagogiques
(jeux ou véritables situations scolaires), I'age des enseignés (certains programmes
s’adressent & des nourrissons, d'auvtres & de jeunes adultes), d'aveir clairement
indiqué que le seul trait commun a tous ces programmes d'enseignement compen-
satoire est de s’adresser aux groupes ethniques défavorisés (les noirs, les Porto-
ricains, les Indiens et les « Chicanos» {5} ).

Autre qualité de cet ouvrage on y trouve un exceflent rappel des conditions de
vie des groupes défavorisés et du rythme durbanisation aux Etats-Unis et de la
ségrégation de facto que cette wrbanisation entraine. On y trouve aussi une bonne
analyse du chdmage des jeunes des ghettos (6), les auteurs insistent sur les raisons
qui ont poussé & faire ces études(7), ils citent fort honnétement, mais un pey
suceinctement peut-8tre certaines conclusions a savoir que «malgré une longue
période d'expansion économique le degré d'inégalité sociale et économique n'a pas
&té réduit de fagon significative... » (8).

Leurs conclusions sont extrémement prudentes, il sembierait bien & la lecture du
livre que l'enseignement compensatoire aux Etats-Unis soit un échec, mals Smith
et Little ne veulent pas le dire & cause des bonnes intentions qui ont présidé &
la naissance de ce type d’enseignement.

C'est cetle legon de prudence et ce que l'on connait depuis longtemps, quil
n'y a pas de bonne pédagogie sans ben pédagogue qui sont conclusions essentielles
du livre ; il ne faut pas et les auteurs de cet ouvrage évitent de le faire, reporter
sur 'enseignant, sur l'instituteur qui se trouve tout en bas de la pyramide confronté
aux difficultés qu'it tente lui de résoudre, la responsabilité de I'échec de Fensel
gnement normal ou compensatoire.

L'on peut se demander & propos de ce livre, comme de tous ceux que publis
I'o.C.D.E., quelle est sa portée et & guels lecteurs il s'adresse ; il est certainemani
fort utile aux étudiants en Sciences de I'éducation, ne serait-ce que par sa biblio-
graphie trés fournie, qui désirent s'informer sur ce qui s'est fait aux Etats-Unis, et
aux chercheurs en pédagogie auxquels it montre les piéges de I'enseignement
compensatoire

Michelle BERTHOZ PROUX

(5) Population hispanophons, d'origine mexicaine, mais de nationalité américaine résidan
dans le sud et le sud-cuest des Etats-Unis. i
(8) « Lo chomage rencontré parmi la jeunasse des ghettos est le résultant d'un ensembi
de tfacteurs : la |ocalisation d'industries en expansion dans les banlisues, ia discrimination dans
la sélection et I'accent mis de pius en plus sur les qualifications, autant que les mcdifications

dans fes possibiités d'emploi pour les travzilleurs semi ou naon qualifiés, », p. 21,
(7) « La polarisatlon croissante sur les barridéres sociales et économiques, dong racna%es
dans les métropoles faverisa nettement un changement du ' climat politique ', gquon peul

évaluer soit par le nombre d'études, d'analyses et de rapports sur 'évolution de la structurt
urbaine... », p. 21,
(8) p. 22.




MARTINET (Jeanne). — De la théorie linguistique & I'enseignement de la langue. —

Paris, Presses Universitaires de France, 1972. — 18 ¢m, 248 p., fig., index. (SUP,
Le linguiste).

Un indice trés net des problémes nouveaux posés par I'éducation est le foison-
nement des ouvrages consacrés par les linguistes a la formation des maitres et du
public en général. « Clefs pour la linguistique » de Georges Mounin, « Eléments de
linguistique générale » d'André Martinet et quatre diclionnaires récents de linguis-
tigue cherchent & é&clairer, 4 informer un vaste public. Nous avons rendu compte
dans cette méme revue de Fouvrage de M. Genouvrier el de Peylard, édition
Larousse (1969). Nous avons aujourd'hui en main un ouvrage collectif présenté par
Jeanne Martinet ; « De la théorie linguistique & 'enseignement de la langue ». Dix
collzaboraieurs y ont participé autour d'André Martinet. L'ouvrage rassemble des
exposés faits de 1968 & 1972 4 lintention des enseignants de la région parisienne
soucieux de renouveler leur enseignement. L'ouvrage concerne les difiérents aspecis
de la linguistique fonctionnelle dans ses rapports avec 'observation et 'enseigne-
ment des langues maternelles ou secondes, lessentiel porle évidemment sur
I'enseignement de la langue frangaise. On observera que lg titre porte : « De la
théorie linguistique & l'enseignement de la langue ». Le livre ne prétend pas, 4 Ja
fagon de l'ouvrage de la National Society for the siudy of Education de 1970, faire
le tour de tous les apports des différentes écoles linguistiques ou techniques en
méthodes d'enseignement (1).

Jeanne Martinet, dans l'introduction du recueil des P.U.F. montre bien que le
recueil est une suite aux deux ouvrages d'orientation de George Mounin et d'André
Martinet. « L'objectif a toujours été de lancer un pont entre la théorie et 1a pratique
pédagogique qu'elle pourrait inspirer. Il appartiendra aux enseignants de faire e
reste du chemin et d'élaborer leur propre matériel ». Elle passe ensuite en revue le
contenu des diverses conférences et le point de vue abordé par chacun.Caractéres
généraux du langage, faits du domaine de la syntaxe, contraste entre formes orales
et écrites de |z langue, analyse fonctionnelle d'un code différent, celui des signaux
routiers, norme éducative, bilinguismes dans le coniexie scolaire, émiettement des
parlers locaux mais importance de [‘observation des contrastes et recherche des
critéres de pertinence ; critique de la conception d’une logique qui rendrait compte
de la situation des langues et analyse d'exemples ol logique et langue maternelle
fonctionnent de fagon contrastée; bases d’'une grammaire d'enseignement d'une
langue seconde : tels sont les thémes abordés. Nous nous libérerons de l'ordre
dans lequel sont présentées les diverses communications afin d'en dégager ce qui
est & nos yeux l'essentiel.

La plupart de ceux qui sont dans I'enseignement y sont entrés sans autre
formation que celle fournie par les différentes licences ou certificats d'aptitude.
Pour la majorité d'entre nous, 1a formation n'est qu'une suite 4 «une longue tradi-
tion grammairienne s'intéressant surtout a la forme écrite et le littéraire » {Denise
Frangois). La linguistigue fonctionnelle accorde priorité aux formes orales de ta
langue. Elle nous demande de « substituer & des actes d'auterité I'autorité des faits,
fa ou I(ls correspondent aux besoins d'une €conomie bien congue» (Denise
Frangois).

« Une nouvelle pédagogie du frangais & I'école requiert une ouverture avx traits
propres du langage des éléves, dans une transformation de la formation des ensei-
gnants eux-mémes ». (Andrée Tabouret-Keller). Il faut faire I'analyse comparative de
ta langue & enseigner et de la langue de ['éléve. Tout enseignant doit faire ou

(1) Se reporter & Linguistics in School Programs, The Sixty-Ninth Yearbook, Part Il, ouvrage
collectif sous la direction d'Aibert H. Marckwardt, The University of Chicago Press, 1970, 334 pages.
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refaire l'analyse de la Jangue de sa spécialité avanl de commencer son ensei-
gnement ». (André Martinet). « L'observation scientifigue des faits de langue provoque
un désarroi salutaire qui invite a [explication patiente et cohérente des faits»
{Denise Frangois).

Or chacun des enfants, chacun d'entre nous a son idiolecte, sa forme particu-
lidre d'utilisation de ses expériences linguistiques familiales, locales, régionales,
etc... En quelle Université voyons-nous les enseignants frangais qui se destinent
4 P'enseighement du francais en Bretagne, en Pays Basque, en Alsace ou en pays
de palois ou de dialectes d'oc ou d'oil recevoir une formation & Fétude contrastive
des parlers locaux et régionaux 7 Or ne faut-il pas prendre I'enfant ol il est, comme
il est, si fon veut pouvoir communiguer avec lui sans le heurter, sans heurler sa
famille, sans leur donner un complexe d'infériorité 7 Toute langue, tout dialecte est
aussi capable que la langue imposée par 'école de servir & exprimer tout le contenu
de la pensée, de (a vie humaine du berceau & la tombe et au-deld. L'observation scien-
tifique des faits de langue chez les enfants en situations bien précises s'éclairerait
singulidrement si la formation pédagogique des maitres les mettait réellement face
aux différences les plus saillantes entre la seule langue qu’ils croient connaitre
et d'autres langues et dialectes ou patois. Qu'est-ce d'ailleurs gu'un patois, si ce
n'est un aspect du frangais qui n'a pas eu la «chance» de produire un Capétien
dynamiqgue ! En pays qui se targue d'avoir donné au monde la devise : Liberté -
Egalité - Fraternité - on se demande ol se trouvent en ce domaine ces trois blagues ;
la France est la seule & ne pas avoir signé la Charte des droits de I'homme en
ce qui concerne les libertés concernant les langues minoritaires. « Il ne faut pas
reculer devant |la prise de conscience qu'implique 1'étude des diiférences entre le
« frangais standard » de I'école et le frangais parlé par les enfants, selon le quartier
de la ville o0 ils habitent, selon le niveau socio-professionnel des parents».
(A. Tabouret-Keller). Il faut au contraire que I'école, sans tuer les autres langues,
ajoute en chague enfant la langue de communication orale, écrite et fue 3 travers
toute la francophonie. La langue écrite ot lue est, peut-&tre, un aspect secondaire
de la langue. Mais elle est I'outll de soclalisation par excelience et I'outil de promo-
tion culturelie et sociale le plus fonctionnel qui solt.

Ce dernier aspect de la langue seconde {mais ncn pas secondaire} est prati-
quement laissé de coté dans 'ensemble des éludes ici présentées autour d'André
Martinet. Or l'aspect fonctionnel de I'enseignement est précisément d'amener les
enfants aux normes qui ont constitué, constituent et constitueront ies conditions du
succés, c'est-a-dire une communication adéquate, pertinente &4 tous les niveaux et
dans tous les genres ; d'Esope a {'an 2000 la langue sera toujours le meilleur et le
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pire des outils d'émancipation ou d'esclavage. Mais les moyens audio-visuels et les |

moyens psycholinguistiques de former ou de déformer les esprits auront toujours
pour contrepartie la possibilité, la nécessité d’échapper & leur emprise par le contact,
le dialogue silencieux avec limprimé, avec le livre. Besoins professionnels d'infor
mation, besoins culturels des jeunes littéraires, politiques, philosophiques ou religieux
rendront la lecture intelligente de plus en plus indispensable. On lit six 4 dix fols
plus vite qu'on ne peut écouter ou dire; par la lecture on anticipe, on revient en
arrigre, ce qu'en ne peut faire, sinon au rythme méme de I'énoncé, qu'avec le magné-
tophone ou le disque. Mais |4 ol un maitre entrainé corrige six deveirs A I'heure,
il peut tout au plus &écouter trois exposés oraux, sans reprise de |'dcoute sur
quelque point que ce soit. Il v a & un aspect fonctionnel de la lecture auguel les
problémes d'orthographe et de normes apportent une contribution non négligeable ne
serait-ce qu'en raison des nombreuses homophonies ot ambiguités & résorber dans
la communication 4 distance, sans présence réeile dans e contexte de la situation.
Au dela de la phonologie, it y a la graphénologie. C'est particulidrement le domaing
de Mme Catach, de René Thimonnier et de quelques aulres depuis bien des
sidcles.

—




Georges Mounin est probablement le plus sage de ceux qui ont montré les
divers aspects de la linguistique fonctionnelle dans son élude sur la coordination. Il
y montre d’abord que tout n'était pas si mauvais qu'on semblerait le dire dans ce
que les grammaires enseignaient et enseignent aprés I'impact de la linguistique sur
les conceptions logiques et normatives héritées des grammaires des langues latine
et grecque. « Il ne faut pas confondre enseignement systématique de la grammaire
avec enseignement du maniement de la langue par la pratique écrite ou orale. C'est
'enseignant qui doit savoir de la linguistique et de la grammaire et non pas, forcé-
ment, I'enseigné surtout enfant=. Pour G, Mounin, toute décision en la matigre
ne sera possible « qu'aprés observation scientifique de la « grammaire des fautes »
pendant la durée de ['apprentissage scolaire ». On part cette fois de 'enfant et [a
linguistique n’est que 'une des disciplines capables d'aider e maitre & élever l'enfant
au-dessus de ce qu'il est au départ.

Certains exposés manquent d'exemples concrets, la communication soufire de
trop d'abstraction, de trop de technicité. Par contre l'exposé complet et vivant de
Jeanne Martinet mangque de figures manipulables, on s'y perd comme dans les débuts
d'une algébre, Je sais que l'exposé s'adresse 3 des adultes, &4 des enseignanis en
voie d'initiation, mais une figure, un dessin en disent parfois plus qu'un millier de
mots. Bref, il mangque souvent a4 ces exposés I'outif indispensable qu'est le tableau
noir ou vert ou mieux encore le rétroprojecteur. Mais des exposés faits pour un
auditeire et condensés en livre ne peuvent avoir méme valeur fonctionnelle, I'un se
substituant & lautre, bien évidemment. Peut-&tre pourrai-je reprocher & Eredéric
Frangois de ne pas expliciter aussi que deux aftitudes restent possibles dans
I'observation et dans l'exposé, il est loisible de partir du simple vers le composé,
mais les situations d'ensemble ne sont pas moins nombreuses a4 se présenter
dans leur complexité globale et il faut apprendre les avantages pédagogiques de ta
réversibilité, sewls garants des acquisitions fonctionnellement contrélables.

Frangois TERS

WAGNER (Kristine), WARCK {René). — Les déshérités de I'école. Deux enquétes sur
les classes de transition et les terminales pratiques. —— Paris, Maspero, 1973, —
24 cm, 260 p., tabl.

Les auteurs de cet cuvrage exposent les résultats de deux engudtes mendes :
Fune auprés des éléves et des instituteurs de deux 6e de transition. (Cette premiére
recherche est complétée par quelques interviews réalisés lors d’'un stage de maftres
de transition) ; l'autre auprés de stagiaires et de formateurs des maitres de classes
pratiques durant leur séjour dans une école normale.

Enquéte sur les 62 de transition

Celte enquéie a éié préparée par I'examen de 185 dossiers d'éléves de Cours
Moyen 2¢ année fréguentant 3 écoles urbaines de 3 types diftérents; 1) Ecole de
quartier résidentiel; 2) Ecole de Cité H.L.M. (quartier populaire}; 3) Ecole située
dans un faubourg de la ville; R, Wagner et R. Warch ont ensuite recherché :
a) Combien d'enfants dans chaque école étaient orientés vers une classe de tran-
sition ; b} Quelie était l'origine sociale de ces enfants; ¢) Quels facteurs expli-
quaient cette orientation.

Les tableaux statistiques nous révélent : A - que: l'école de la cité H.L.M.
envoie 30 éléves /68 en transition ; I'école du quartier résidentiel 4/17; et I'école
situde & la périphérie 21/61. B - que plus d'1/3 des enfanis d’employés et la méme
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propartion d'enfants d’ouvriers sent origntés vers «la transition » tandis qu'aucun
enfant de cadre supérieur ne suivra cetle voie.

On constate, par ailleurs, que sur 70°% d'enfants entrant en 6¢ & I'dge normal ;
1/3 sont fils de Cadres Sup. alors que ceite catégorie S.P. ne représente que 11%
de P'échantillon ; 1/4 sont fils d'ouvriers alors que ceite catégorie S.P. ne représente
que 43 %, de I'échantilion ; 1/5 sont fils d'employés alors que cette catégorie S.P.
ne représente que 26 % de I'échantillon.

Comme le soulignent les auteurs il y a parmi les enfants entrant en 6e 4 I"age
normal «sur représentation » du miliey le plus favorisé et «sous représentation»
du milieu d'ouvriers.

Telles é&taient dé&ja les conclusions gue Von pouvait tirer des enguétes d'Alain
Girard : « L'entrée en 8° » (1) et « Orienlation scolaire et sélection sociale » (2).

La seconde partie de I'8lude sur les classes de transition s'est déroulée dans
deux de ces classes: F'une 3 la population homogéne quant & l'Age et au Q1. ;
lautre constituée de 3 sous groupes, l'un de ces sous-groupe étant lui méme fort
hétérogéne,

La classe homoydne, composée de 18 éldves, ayant tous au moins un an de
ratard scolaire, a é&té installée & l'extérieur du C.E.S. dans un local apparfenant &
école primaire, mais ¢e local est vaste et correctement aéré. Les enfants disposent
d’'un magnétophone et d'une bibllothéque assez bien fournie.

Le travail est organisé par les éléves eux-mé&mes a partir de thémes dont certains
sont imposés A Pinstituteur par le directeur de Il'établissement.

Lors des interviews : 17 éléves sur 18 ont déclaré se plaire dans cette classe.
Un petit nombre espére rattraper le temps perdu et reprendre une scolarité
normale ; mais la majorité réve d'un autre mode de vie (en particuiier d'une vie
a4 la campagne).

Les auteurs soulignent le fait que peu d'enfants s'illusionnent sur leur avenir
professionnel.

La seconde classe visilée est, comme la précédente, mise «& I'écart» du
C.E.S. quoigue que dans l'enceinte de celui-ci, le local est en préfabriqué, éloigné
du bétiment central du collége et fort exigu.

Les enfants ont été affectés dans cette classe au hasard de l'ordre alphabstique
de telle sorte que se trouvent mélés: 1) des &ldves ayant 1 an de retard et des
résuliats scolaires insuffisants (iis ont formé le sous groupe A): 2) des éléves
présentant au C.M.2 des insuffisances, particuliérement en frangais (ils forment
le sous groupe B); 8) un noyau trés hétérogzne {le sous groupe C).

Cette classe ne dispose ni de magnétophone ni de bibliothéque. Les éléves
travaillent par thémes, les schémas de ces thémes étant établis par 'administration.

Le climat est assez mauvais, des incidents ont eu lieu avec d'autres classas du
C.E.S.

Lors des interviews : les membres du sous groupe A déclarent tous se plaire
assez dans ce lype de classe. Les avis émis dans les groupes B et C gont divers
et parfois contradictoires,

La plupart des éléves manifestent une inquiétude pour leur avenir soit scolaire,
solt professionnsgl,

{1) Population, 1954, n® 4,
(2) Population, 1955, no 5,




Les enseignanis

Linstituteur de la premidre classe visitée exprime sa désillusion forsqu'il a
découvert gue ses éléves ne pourraient gu'exceptionnellement rejoindre le « circuit »
traditionnel.

It fait également part de son isolement dans |'établissement et de son malaise
lotaqu'il constate que ses éléves sont pergus comme une cause de troubles dans
I'école et servent de boucs emissaires d&s que quelgue chose ne va pas.

Dans la 2¢ classe le maitre peut confronter ses expériences avec celles de sa
femme qui est institutrice dans le méme C.E.S., également en classe de transition.
Néanmoins il se sent trés isolé des aulres enseignants et trés mal compris par les
parents d'éleves,

K. Wagner et R. Warck ont complété leur recherche par 42 interviews de sta-
giaires lors d'un stage de maitres de classe de transition.

A l'origine, ces maitres avaient le plus souvent, opté pour les classes de tran-
sition par attrait pour (a pédagogie active. Aprés expérience, ils déciarent étre
dégus d'avoir trouvé des classes dont Veffectii atieignait parfms 30 éléves lesquels
étaient fort souvent tenus & Vécart du C.ES,

Ces professeurs ont, par ailleurs, découvert que [eurs éléves ne trouveraient
guére de débouchés et que s'instaurait un véritable « cycle de fransition» c’est-a-
dire que le «rattrapage » promis n'était qu'un leurre.

Notons que la moitié des maitres interrogés sont sur le pian pédagogique
favorables a la directivité considérant que les éléves de transition sont «incapables
de se prendre en charge eux-mémes ».

De leur étude les auteurs tirent les conclusions suivantes : 1) Une des fonctions
des transitions ; le «rattrapage des enfants » n'est pas remplie, la masse des éléves
ne pouvant rejoindre le flux des Be, 5e, 4¢, normales. 2) Les fransitions débouchent
sur fes postes les plus disqualifiés du marché du travail. 3) Les classes de tran-
sition aménent I'éléve & adhérer & l'idéologie de I'acceptation du monde tel qu'il est
et de leur situation dans ce monde.

Le livre se termine par une petite recherche sur l'idéologie des maitres des
terminales pratiques menée tantdt sous forme d'entretiens non directifs, tantdt sous
forme de questionnaires,

L'ouvrage de K. Wagner et R. Warck est un ouvrage critique gui vise & dénoncer
I'aspect politique de lorientation & la fin dy CM2 et la duperie que représente Jg
terme méme de classe de « transition» alors qu'il s’agit d'une impasse pour la quasi
totalité des éléves.

Le slyle des auteurs et leur prise de position idéologique agacera peut-étre
quelgues lecteurs, le livre n'en incitera pas moins beaucoup & réflechir sur le
probléme de « L'école capitaliste en France» (3) et sur le sort des « deshérités »
de cette école.

Claude DUFRASNE

{3} Cf, Baude!lot et Establet. — L'école capitailsle en France. — Paris, Maspero, 1871
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NOTES BIBLIOGRAPHIQUES

BUREAU (Jacques). — Dictionnaire de (informatique, ——
Paris, Larousse, 1972. — 17,5 cm, 224 p. (Coll. « Diction-
naires » de 'homme du XX* siécle).

« C'est pour aider 1 Tlinteliigence de tout ce qui
s'écrit en informatique ou sur l'informatique que ce dic-
tionnaire a & congu », lit-on dans lavant-propos dont
ta lecture engage le profane dans une manipulation fort
instructive de l'ouvrage et lui permet, par le jeu des
renvois, une premiére approche de ce [angage insolite
avec lequel il lui est nécessaire de se familiariser car
« en projetant sur elles I'éclairage de sa grammaire nou-
velle, I'informatique tend & recouvrir toutes nos activités, »

Le seul mot « informatique » — « &tude des moyens
de traitement de linformation » — introduit d’embiée &
'essentie! : software {machines, blocs logiques, terminaux,
mémoires, phériphériques..), analyse (relations entre pro-
blémes réels et sofiware)... La programmation (refations
entre software et hardware) conduit aux langages symbo-
fiques, généraux (numériques ou nonj ou spécifiques, c'est-
&-dire particuliers & un domaine d'application. Amplement
développés, les exemples du Fortran et du Cobol s'accom-
pagnent d'un lexique des principaux langages dont la
« sémantique propre, sans nationalité et sans frontigre
dans son habitat comme dans son pouvoir, constitue selon
'auteur, 'apport de [I'é¢re logique au langage des
hommes... »

L'avant-propos déja cité — qui donne cohérence &
un ensemble de quelque 650 mots — céldbre précisément
avec force cet « univers de la logique dent I'horizon se
profile dans la perspective du prochain sigcle », impli-
quant « I'élaboration d'une langue claire et numérique,
seconde langue universelle, unique pour tous » car, dit
encore l'auteur, « pour que la machine comprenne, les
hommes devront en venir 4 accorder leur expression »,
Sans doute peut-on dépiorer avec lul que bien des collo-
ques n'aient en coemmun que leur tapis vert mais n'y
a-t-il pas queique risque pour I'équation personnelle des
individus & tant attendre d'un langage — « nouveau mode
d’approche des choses par lintelligence » — iondé non
plug sur une « culiure » mais sur la seule exigence logi-
que de la machine 7
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Les problémes humains sont, & vral dire, multiples
que posent & la fois les virtuatites de cetle discipline
neuve, en pleine évolution et I'utilisation croissante de ses
techniques (une déoniologie de linformatique est d'ail-
laurs actuellement & Vétude) ; et « la défense des libertés
du citoyen » est évoquée dans le cadre d'un article fort
intéressant consacré au « Droit de I'informatique », lequel,
4 défaut de légistation, se fonde sur les orientations de
ia jurisprudence.

Un lexique anglais-frangais des termes généraux et
de leurs acceptions particulidres, une bibliographie ainsi
qu’'une bibliothéque des programmes — dont ses éditions
successives assureront fa mise & jour — complétent ce
dictionnaire et contribuent & en faireé un instrument aussi
utile au technicien qu'au néophyte.

Léon LESCAR

DEBESSE-ARVISET (M.-L)). — L’environnement a I'école.
Une révolution pédagogique. - Paris, P.UF., 1973. —
17.5 cm, 136 p. {Coil. SUP).

Dans ce petlit cuvrage d'une lecture facile, Vauteur
attaque vigoureusement 'enseignement traditionnel de la
pédagogie, contenu et méthodes.

« La soudaine appariiion d'une opinion publique sen-
sibilisée aux problémes d'environnement a révélé aux plus
incrédules 'inadaptation de notre enseignement et surtout
de ia géographie au monde socio-économique actuel. »
Il est nécessaire de renouveler I'enseignement, et plus
particuliérement celui de la géographie, qui ignore 'envi-
ronnement. L'enseignement doit s'orignter de plus en plus
vers la connaissance des milieux vivanis : I'école ouvrira-
t-elle ses portes a V'écologie, & {fa botanique, & la géogra-
phie des milieux ? L'heure est venue de faire un examen
critique de notre systéme d'éducation, des maliéres ensei-
gnées, des méthodes et suriout de la finalité choisie pour
chaque discipline, compte tenu des problémes que posent
nos sociétés industrielles et les menaces qui pésent sur
fes équilibres nécessaires a la survie de humanité.

La géographie semble remplir mal son rdle. Au lieu
« d'un catalogue-résumé de la sclence agrégative », elle
devrait permettre de découvrir I'interdépendance des étres
ot des choses en un lisu donng, de montrer la fragilité
de ia bicsphére et des équilibres complexes qui ta pro-
tégent et d'aider 4 la formation d'hommes en accord avec
la nature dont la vie urbaine nous sépare dangereuse-
ment.

L'environnement, a, b, ¢, d'une géographie scolaire ?
Ge chapitre montre gque [l'initiation a la géographie se
trouve autour de nous, dans le paysage : champs, prés,
bois, mais aussi rues, usines, routes. Seules, les instruc-



tions officielles de 'enseignement élémentaire vont partiel~
lement dans ce sens; on souhaiterait voir cette méme
tendance prolongée dans les programmes de I'enseigne-
ment secondaire. « La structure des programmes, calquée
sur les thémes de recherche en Sorbonne » est anti-
géographique. Le découpage de chaque surface terrestre
étudiée en géclogie, relief, climat, du climat en tempéra-
ture, pression, précipitations, etc., éloigne les éléves de
la perception globale du milieu nature! et les accable

d'abstraciions qui ne correspendent en rien a la réalité
sensible.

Au lieu d'efforts de mémorisation & l'antipode d'une
pédagogie active, les éléves doivent &tre entrainés & obser-
ver les choses, & trouver leurs rapports dans leur complexe
naturel : e milieu geographique, ¢ est-a-dire I'environne-
ment. Une étude du miliew, bien conduite, ouvrira les
portes de I'école sur la vie du dehors. Toute géographie
peut &tre une étude de milisu. Perpétuellement confroniée
avec les événements du moment présent, la connaissance
géographigue se trouve aussi actualisée. Par I'élude du
milieu, I'enfant pénétre dans la structure sociale et écono-
mique de son pays. l'enseignement de la géographie
retourne ainsi & ses premiers objectifs, c'est-a-dire 4 une
initiationn & un mode de penser proprement géographique.

Quels sont les domaines de I'environnement et du
milieu geographique ? Le puzzle de l'environnement
deborde de beaucoup le milieu géographique. Les pro-
blémes de I'environnement sont variés, mais une géogra-

phie scolaire conduit nécessairement au respect de l'en-
vironnement.

Dans les chapitres suivanis, I'auteur esquisse un pro-
gramme d'étude pour une vue nouvelle du globe et les
thémes fondamentaux d'une géographie générale des
milieux : le sol, le relief, I'eau, l'air, le milieu &conomi-
que ; tout cela exprimé avec force et clarté et un éclaj-
rage nouveau des problémes.

La deuxiéme partie est consacrée & la finalite d'un
enseignement rénové de la géographie fondeé sur Teffi-
cacité, et permettant I'acquisition d'une « connaissance
permettant d'agir sur {e milieu sans altérer gravement
la biosphére » grace a la réinveniion des tiens geogra-
phiques qu'il faut respecter et utiliser.

'étude du milieu contribuera ainst & la formaticn d'un
esprit expérimental, A ia conception d'une notion d'espace
adaptée a notre temps, & [éducation d'un mode de rai-
sonnement.

L'étude du milieu, qu'il s'agisse d'un miliew urbain
ou méme d'un milisu rural, par réaction contre les aspects
artificiels des créations humaines entrainera une prise de
conscience de la fragilité de la biosphére et peut faire
naitre, chez les jeunes générations un nouveau sentiment
de [a nature. L'école ouvrira ses portes sur le paysage,
les cours de gaographie seront remplacés en partie par

les visiles et des excursions; par des activités « sur le
terrain ». Toutes ces préoccupations ne sont sans doute
pas nolvelles. Mais elles sont afiirmées avec une convie-
tion qui fait de la lecture atlentive du petit livre de
M.L. Debesse-Arviset, un devoir pour tous ceux qui, dans
I'enseignement ne sont pas insensibles a |'évolution de
noire environnement et qui souhaitent voir la géographie
garder sa place aux cbHtés de I'écologie.

René GUILLEMOTEAU

FASUYI (T.A). — La politique culturelle du Nigeria. —
Paris, Unesco, 1972. — 24 cm, 69 p.

C'est en 1983 que fut proclamée la République du
Nigeria. Les premigres années de Yindépendance furent
marquées par une absence presque tolale de politique
culturelle. L’urgence des problémes &conomiques propre-
ment dits ne permettait pas une approche de la question
cuiturelle. Aujourd’hui le développement culturel fait partia
intégrante du développement économique,

La colonisation ayant introduit une rupture dans !'évo-
lution culturelle, i1 a été nécessaire de se ré&férer au
passg, d'en considérer son héritage afin d'établir une
politique cohérente et adaptés au pays.

Le passé, au Nigeria, représente une immense
richesse, issue de civilisations avancées, et marque ia
présence & tous les niveaux de la culture dans la vie
économigue.

Pour faire renaitre la culture le gouvernement se
heurte & un certain nombre de problémes d'ordre organi-
sationnel. Chaque Etat bénéficie d'une trés grande auto-
nomie, mais il existe des organismes fédéraux chargés de
promouvoir I'unité cultureile nationale. Or il n'existe pas
& l'échelon fédéral de département unifié de la culture,
ce sont divers ministéres qui se partagent les tdches. La
planification et la rationalisation des dépenses se frouvent
ainsi entravées par cette division. Une réforme s'impose
pour résoudre les problémes les pius immédiats.

Le manque déquipements & l'échelon local et natio-
nai, l'absence d'éducation culturelle au niveau du pri-
maire, faute de maiires compétents, le nombre insulfisant
de spécialistes de la culture sont cruellement ressaniis.

En dehors de ces questions d'organisation, on peut
observer un ceriain nombre de freins au développement
culturel. Les chefs d'établissement scolaire, par manque
de formation ont un certain mépris de {'éducation arlis-
tique. Les étudiants dipldmés en ari n'ont guere d'autres
débouchés que le professorat. La situation de I'artiste est
d'aifleurs assez précaire. Les artistes traditionnels, en
général vivant dans les villages, ont des difficultés pour



se procurer du matériel et ne bénéficient pas assez de la
publicité. Les artistes « modernes » souvent plus connus
et assez proches des artisles européens sont la plupart du
temps peu compris du public.

Ainsi, du fait d'un certain retard pris pendant la
colonisation, le plein épanouissement cuiturel du Nigeria
demandera un grand nombre d'années.

Bertrand PEGUILLAN

KEEPES (Jillian) et RECHTER (Bernard). — Engtish and
its assessment (L'anglals et les examens). — Victoria,
Australian Council for Educationai Research, 1973, —
20 cm, 165 p., tabl.

Depuis quelques années les programmes d'examen
élaborés par le Bureau des examens scolaires et univer-
sitaires de Victoria, en particulier I'expression anglaise,
matiére obligatoire, étaient « mis en cbservation » en vue
d'un réajustement des méthodes de vérification et d'éva-
luation des connaissances. Dans ce bui une enquéte trés
vaste a élé lancée avec l'aide du Conseil Ausiralien de
Recherche Pédagogique {A.C.E.R.) pour analyser non seu-
lement les probldmes que pose la notation, averc des
échantillonnages variés, mais aussi les opinions des étu-
diants, du personne! universitaire et particuliérement des
professeurs. Les résultats de cette investigation ont été
publiés dans un « Rapport de I'expression anglaise au
baccalauréat » qui sert de base aux études des auteurs
du présent ouvrage.

Précisons que !' « expression anglaise » est un sujet
privilégié dans le lycée victorien : il est enseigné seule-
ment pendant I'année terminale secondaire (quoique pré-
paré tout au long du secondaire par des exercices plus
limités) et I'échec pointé a cette &peruve du baccalauréat
signifie Timpossibilité d'entrer dans l'enseignement supé-
rieur, Cette épreuve comporte un programme de lecture
de 7 livres (3 seulement avant 1968) et le cours a pour
but d’inciter I'éléve & s'exprimer clairement, & pratiquer
'analyse critique de la pensée, & lire et & comprendre, 4
communiquer ses propres goncepts.

Le projet de I'A.C.E.R., relaté dans ce livre consistait
a évaluer la fiabilité et la pertinence de la notation de
I'épreuve d'expression anglaise au baccalauréat et a juger
de la validité d'une telle épreuve en temps que sujet obli-
gatoire (et éliminatoire). La recherche a été fractionnée
en dix études que les auteurs décrivent et commentent
séparément (en 10 chapitres) : études sur la relation cor-
recteur-correction (¢'est-&-dire « note »), sur les simila-
rités constatées dans les résultats aux deux examens
paralléles du V.US.EN. et de V'LART.V., sur le rapport
estimation des résuitats -~ résuliats effectifs & I'examen

sur la catégorie des éléves recalés, sur Jinfluence de
celte épreuve dans les orientations ultérieures (notam-
ment P'excés d'étudiants « littéraires »), questionnaires
posés aux étudiants, aux enseignanis et aulres personnels
liés a I'éducation en ce gui concerne la sélection des
livres et des méthodes pédagogiques, la qualité de I'exa-
men d'expression anglaise en temps que témoignage des
dons d'expression effectifs de I'éléve, sa justification en
tant qu'épreuve éfiminafoire pour [‘enseignement supé-
rieur.

Les auteurs concluent de leurs observations que
I'examen d’expression anglaise tel qu'il est actuellement
structuré ne répond pas, dans sa rigidité, aux objectifs
qui justifient son maintien et suggérent que l'on retienne
les propositions déja faites d'alternatives & I'épreuve obli-
gatoire actuelle, qui consisteraient soit en une épreuve
simitaire avec une simple variation de contenu du pro-
gramme soit en l'obligation de passer lors de l'examen
une épreuve sur un sujet différent de la spécialisation
choisie (scientifique, littéraire, artislique...). Une ielle solu-
tion rendrait plus juste la sélection ainsi réalisée pour
I'entrée a l'université.

Nelly ROME

LANGE-GARRITSEN (Helga). — Strukturkonfiikte des
iLehrerberufs (Les conflits de rbles chez les enseignants).
-~ Diisseldorf, Berteismann Universitatsverlag, 1972, —
124 p, 22 cm.

Cette « dissertation » cu thése de 8° cycle soutenue
devant la facuité des lettres de Miinster en Aliemagne part
de 'hypothése que le monde moderne confronte le maiire
a une série d'exigences auxquelles il ne peut pas toujours
répondre. De fa naissent des conflits qui ne sont pas
faciles & surmonter.

Pour vérifier celte hypothése lauteur a d'abord pris
contact avec des experts en matidére scolaire, puis il a
consulié — avec grande difficulté — des piéces réunies
a4 l'occasion de procédures disciplinaires et surtout il a
interrogeé un groupe représentatif d'enseignants des deux
sexes.

De son enguéte il résulte que le maltre se trouve
obligé d'assumer un grand nombre de réles :

1° un réle pédagegique compliqué par Vincertitude des
valeurs actuelles de la société qui I'oblige & trouver Iui-
méme les propres régles de son action. A cela s'ajoute
la transformation de la mentalité des éléves, moins res-
pectueux du maitre qu'autrefois et qui réclament une
plus grande autonomie. Le tout est aggravé par I'évo-
lution des connaissances et des méthodes qu’il ne peut
toujours suivre ;



2° le maitre en tant que membre d'une communauté : en
Allemagne les enseignants d'une école sont rassemblés
en une sorte de collége qui confére & 'établissement
une face unie vis-a-vis du monde extérieur. Mais ceci
n'est souven! que théorie et le maitre se trouve en
général assez isolé car finafement les autorités n'atten-
dent de Iui que le respect des réglements et I'évolution
du monde moderne favorise les prises de position
divergentes ;

3° le maitre-fonctionnaire, Sa dépendance, vis-a-vis de ses
supérieurs hiérarchiques dont dépend son avancement,
le contréle auque! il est soumis, la mauvaise communi-

cation & lintérieur de lappareil bureaucratique sco-
laire lui sont souvent & charge ;

le maitre-partenaire des parents dans Péducation des
enfants, Plus qu'en France ol le droit de la famille
sur I'éducation de 'enfant est moins souligné, c’est en
Allemagne une source importante de conflits

5° le maitre dans la société. Le maitre se sent incompris,
i50l¢, on attend trop de jui. 1l dolt tout savoir. On le
rend responsable des échecs scolaires. Son statut
social se dégrade.

Jusquici les maltres ont vécu ces conflits dans une
certaine apathie. Mais ils commencent & se ressaisir. lis
prennent parti sur les problémes pédagogiques et se poli-
tisent. Certains ne craignent pas d'en appeler & l'opinion
publigue en cas de conflit avec leurs supérieurs. lis ren-
contrent quelquefois 'appul des parents. Une certaine soli-
darité dans le corps enseignant commence & apparalire.

Les problémes du corps enseignant allemand exposés
avec clarté, concision st nuance ne manqueront pas d'in-
téresser tous les ensgignants frangais... qui peuvent lire
I'allemand.

4

Michéle TOURNIER

MAJAULT (J.). — L'enseignement en France. — McGraw-
Hill Book Company (UK) limited, Maidenhead, Berkshire,
England, 1873. — 22,5 cm, 188 p., Préf. (Collection Eiudes
européennes).

Congu pour une collection se propesant de faire le
point de ['état actuel de l'enseignement sous tous ses
aspects et dans loutes ses perspectives dans les divers
pays d'BEurope, cet ouvrage répond parfaitemant 4 son
abjet,

Une introduction historique retrace I'évolution de 'en-
seignement en France depuis la Gaule en fonction de§
structures politiques, religieuses, sociales qui ont entraing
le caractére élitique, lacunaire et religieux d'un enseigne-
ment ne s'adressanl pas a la masse du peuple. Réve par

les philosophes du XVII® siécle, le droit & Yinstruction
pour tous (sans que les femmes soient complétement
incluses dans ce tous) est proclamé par la Révolution fran-
gaise. A partir de cet événement, chaque régime va, jus-
qu'a la II® République, créer des struciures en fonction
de cet objectif politiqgue et social, structures dont on
retrouve encore des éléments dans 'enseignement actuel,
malgré les gigantesques mutations intervenues. Un sort
important est réservé & la [HI° République créatrice en
particulier de I'enseignement primaire gratuit, laique, obli-
gatoire, et a la Commission Langevin-Wallon, qui, au len-
demain de la Seconde Guerre mondiale, pose les notrmes
d'une véritable démocratisation de [I'enseignement 4
laquelle se référent encore tous les réformateurs.

La réforme de 1959 poursuit la démocratisation de
I'enseignement, notamment par la prolongation de la sco-
tarité obligatoire jusqu’a 16 ans, par 'adaptation de l'en-
seignement aux aptitudes individuelles, et au monde
moderne @ création d’un nouvel humanisme fondé tant
sur les sciences et les techniques que sur la culture clas-
sique, et enfin par la rénovation pédagogique,

L'auteur fait remarquar & quel point Jes changements
intervenus depuis 1a Seconde Guerre mondiale ont trans-
formé fondamentaiemen! 'enseignement francals et les sys-
témes d’enseignement de tous les pays, quel que soit leur
régime politigue, I'dducation ne pouvant plus étre consi-
dérée comme une formation fixe, mais comme « un fait
de civilisation qui débouche sur le devenir du monde »
entrainant perpétuellement, grace & ses réformes, 1a créa-
tion d'un type d'homme nouveau adaptable 4 un monde
en perpétuelle mutation,

L'auteur définit ensuite les principes généraux et 'or-
ganisation administrative de V'enseignement, les principes
étant définis dans le préambule de 1a Constitution de 1946,
I'administration restant jusgu'a mainienant encore forte-
ment centralisée. Aprés l'organisation du ministére et les
organismes de documentation et d'élude qui l'assistent,
sont passées en revue les structures d'enseignement
depuis enseignement pré-élémentaire jusqu’d l'enseigne-
ment supérieur,

Un chapitre est consacré aux difiérentes catégories
des personnels d'enseignement et aux problémes que pose
leur diversité tant dans le primaire et le secondaire que
dans I'enseignement supérieur. Un important chapitre traiie
du conitenu des enseignements et de leur aménagement
en fonction de la démocratisation, des déccuvertes de la
psycho-pédagogie et de la didactique des différenies disci-
piines, ia multiplication des medias, et la concurrence de
'école paralléle.

Cette mutation profonde des enseignants depuis une
dizaine d'années n'a pas &té sans confiits nl sans haurts,
ainsi que l'ont maniiestdé les événements de mai 1968,
mais l'auteur montre en conclusion que, entre le conser-
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vatisme hargneux el ['anarchie, il y a place pour une
conception d'un enseignement adapté aux impératits du
monde moderne,

Statistiques, tableaux, bibliographies, textes choisis,
ilfustrent cet ouvrage qui sera d'une grande utilité pour
tous ceux que préoccupe le probléme de I'évolution de
I'enseignement en France et dans le monde.

Olga WORMSER-MIGOT

MOORE-RINVOLUCRI (Mina J.). — Education in East Ger-
many (L'enseignement en Allemagne de 1'Est). — Newtion
Abbot, David and Charles, 1973, 141 p. (World Education
series).

Cet ouvrage retrace au cours d'une étude concise
'arrigre-plan historigue, la philosophie, I'organisation, les
méthodes d'enseignement & tous les niveaux de Vensei-
gnement en RDA et donne un ensemble d'informations
statistigues. 11 présente rapidement les controverses que
suscite actuellement le systéme d’enseignament et informe
des innovations prévuess.

Cest depuis 1945 que l'enseignement aliemand prit
en Allemagne de I'Est une nouvelle direction grace 2
Yinstauration d'une école socialiste, reposant sur ia
science, faite pour accueillir tous les hommes et les
femmes au lravall et gqu'il fallut créer de toutes pidces.
On sail gue YUnion sovidtique Iinspira de trés prés la
réforme mais l'auteur pense que lintégration du travall
manuel et du travail intellectuel s'y est mieux réalisée 2
gque dans la patrie de Makarenko. D& méme I'école poly-
technique intdégre parfaitement 'école et la communauté.
Dans les six universités de FAllemagne de I'Est, I'étude
du russe et du marxisme-léninisme est obligatoire et une
importance particuliére est accordée a I'éducation physi-
que et au travail social. En science, en technologie et en
linguistique théorique et appliquée, les universités tien-
nent une place honorable en Europe.

L'auteur termine sur Voptimisme prudent des autorités
ailemandes et sur leur ouverture aux discussions et aux
influences étrangéres.

C'est un livre facile & lire qui retiendra certainement
{"attention des nombreux Frangais intéressés par la Répu-
blique Démocratique allemande mais habitueliement rebu-
tés par une littérature écrite en allemand et faisant appe!
a des exposés théoriques accessibles seulement aux
initiés.

Michale TOURNIER
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NYERERE (Julius K}. — Indépendance et éducation. —
— Point de vue 10. - Editions CLE, Yaoundé, 1872, —~
18 c¢m, 101 p.

« Point de vue » nous présenie ici une série de
discours et d’'articles prononcés ou écrits par le président
de ia Tanzanie, J.K. Nyerere entre 1966 et 1967. Le prési-
dent traite isi du systéme éducatif qu’il souhaite voir ins-
faurer dans son pays et par voie de conséquence de la
gsocigté qu'il veut batir en Tanzanie. Le président et son
parti, le T.A.N.U. (Union Nationale Africaine de Tanzanie)
envisagent des solutions un peu & contre-courant de celles
adoptées par les pays en voie de développement pour
sortir la Tanzanie de I'impasse économique.

Celle-ci est essentiellement agricole, son sous-sol
recouvre peu de richesses. Une industrialisation rapide
signifierait une aide étrangére trés importante risquant
d'eniraver l'indépendance des Tanzaniens et constiuerait
une greffe difficile & supporter. Or pour le président
Nyerere la richesse économique n'est pas une fin en soi,
elle doit s’accompagner d'une autonomie & I'échelon
national et a I'échelon individuel et doit aboutir au plein
épanouisserment de 'homme. Indépendance nationale veut
dire, pour le présideni, développement des richesses
locales, soit une bonne exploitation de la terre et la
mise en mouvement de toutes les forces humaines du
pays. Or cefte derniére nécessite un eaffort collectif, une
coopération qui ne peuvent se réaliser, selon le président,
que dans le cadre du socialisme.

Il g'agissait donc pour le président de metire en place
un systéme éducatif répondant aux deux objectifs fixés,
indissociables & son sens, Indépendance Nationale et
Socialisme.

Au moment de l'indépendance, deux formes d'éduca-
tion coexistaient, créant une séparation assez néfaste, Une
éducatien informelie, dans le cadre de la famille, du vil-
lage ; une éducation formelle dans écoles, lycées et uni-
versités, La premiere formait des individus fermés & tout
progrés scientifique et se sentant rejetés et coupés des
problémes nationaux. ta seconde formait des individus,
constiluant une élite, méprisant le savoir ancestral et ia
culture africaine, souvent eloignés des réalités quotidien-
nes et n'aspirant qu’a ia richesse matérieile et aux valeurs
occidentales. Abolir cet état de fait, en tenant compte des
difficuités de financement de I'enseignement national et des
impératifs économiques du pays imposait une réforme
radicale. L'&ge d'admission & I'école a été repoussé &
sept ans, pour des raisons d'économie, I'éducation de
Fenfant se fait donc jusque-ld dans le cadre familial et
communal. Les cycies primaires et secondaires dispensent
un enseignement qui permet & ceux qui en sortent d'exer-
cer une activilé immédiatement et avec toutes les sompé-
tences requises. Auirefois les contenus des cours en pfi-
maire el én secondairé ne visalen! qu'ad une sélgction.



Les éléves ne poursulvant pas leurs &tudes sortalent sans
aucune qualification et traumatisés par un enseignement
inadapté, les dépassant totalement. Les études se font
maintenant dans le cadre de la commune, en primaire les
gldves participent aux activités du village, en secondaire
its ont leurs propres ateliers, fermes... qui constituent de
petites unités de production et contribuent au financement
de I'enseignement. La conception de I'enssignement post-
secondaire est également modifiée. L'étudiant ne deit plus
se contenter de recevolr, il doit également aider et veiller
a faire des recherches utiles 4 la nation. A tous les niveaux
se fait I'apprentissage de la démocratie directe, afin que
chacun s'habitue & prendre des responsabilités indivi-
duelles et colleclives.

Ainsi la réforme demandera la bonne volonté de tous
et c'est dans cet esprit que le président Nyerere exhorte
les universitaires tanzaniens & ne pas mépriser la fonction
enseignante qui comporte ses richesses, mais reste sou-
venl dédaignée au profit des fonctions administratives.

Bertrand PEGUILLAN

L'organisation de la formation professionnelle et de I'édu-
cation permanenie en France. -— Institut régional du tra-
vail, Université d'Aix-Marseiile I, 1973. — 29 cm, 431 p.

Dues 4 une équipes d'snseignants chargés de la for-
mation de militants syndicaux, les études rassemblées
cdang cette brochure sont destinées A animer des stages
d'information &t de réflexion sur les problémes de la tor-
mation permanente.

Une premigre partie retrace de fagon trés schématigue
I'histoire de la formation professionnelle en France depuis
la fin du XVill* sidcle pour déboucher sur la légistation
de juillet 1971, considérée comme « une nouvelle étape
de la réiorme technocratique en cours depuis dix ans
pour acdapter I'appareil de formation aux besoins d'une
industrie en voie de transformation et de restructuration » :
« la formation permanente y est envisagée essentiellement
dans sa dimension professionneile et [lutilisation des
sauls acquis des accords interprofessionnels allant dans
e Sens » est jugée « symptomatique ».

Dane la seconde partie, aprés un utile rappel des
définitions et objectifs des différentes formations, sont
successivement étudiés, & travers les textes — avec réfé-
rences trés précises, clairement indiquées en marge —
rapprentissage (C.F.A., contrat, rémunération}, le droit au
congé-formation (conditions générales et cas particuiiers),
la rémunaration des stagiaires de formation continue (en
siages de conversion ou de prévention, d'adaptation, de
promotion professionnelle, d'entretien ou de perfection-

nement des connaissances, de préformation), le finance-
ment de ia formation professionnelle continue et Pinter-
vention de I'Elat dans ce domaine ({(aide, convenlions,
agréments). Un organigramme des instances de la poli-
tique de formation professionnelle, de promotion sociale et
de I'emploi compléte ce bon instrument de travail.

En 3° et 4° parties, enfin, les analyses, positions et
stratégies du patronat sont longuement développées —
avec de trés nombreuses citations extraites du « discours
patronal » et regroupées dans une optique de « relations
et de luttes sociales », Celles des organisations syndicales
ne sont malheureusement qu'ébauchées et il est & sou-
haiter que les travaux ultérieurs de [Plnstitut viennent
caombler cetie lacune.

Léon LESCAR

ROBERTS (Geoffrey R.). — English In primary schools
{L'anglais dans les éccles primaires). — Londres, Rout-
ledge et Kegan Paul, 1972. — 21 cm, 129 p.

L'auteur, aujourd’hui membre de la faculté de péda-
gogie de ['Université de Manchester, & longtemps prati-
qué l'enseignement dans des écoles primaires et secon-
daires. Cet ouvrage constitue un compte rendu aussi
exhaustii que possible des méthodes d’enseignement et
de l'acquisition des connaissances en anglais au niveau
élémentaire et l'auteur présente de nombreuses sugges-
tions pour améliorer et approfondir cet enseignement.

Le premier chapitre est consacré a ['apprentissage
oral de la langue ! analyse des phénoménes de dévelop-
pement mental et de développement paralléle du langage,
description des « codes » de langage utilisés par les
enfants en réponse a un contexte relationnel et temporel
spécifique (« code &laboré », « code restrictif »), incitation
a I'exercice du discours d'argumentation destind & la pré-
paration aux relations pubiiques, rappel de la théorie amé-
ricaine préconisée par Bernstein et Herriot, de Vappren-
tissage par l'enrichissement de ['environnement considé-
rée comme insuffisante (le professeur doit diriger les
événements pour que l'enfant acquiére une information
précise et mémorise I'expression correspendante).

La majeure partie de l'ouvrage traite de l'enseigne-
ment de I'anglais écrit (écriture et lecture), Le travail éorit
comporte deux catégories : la catégorie de l'anglais des-
criptif rend compte d'une séquence événementielle et per-
met d'interpréter des faits scientifiques ou artistiques.
Dans cetie catégorie [a matiére méme du sujet impose un
certain cadre & l'expression écrite ; 1a rédaction exige sur-
tout Porganisation d'un faisceau d'informations donné.
Dans ia seconde catégorie, la rédaclion d'imagination
laisse & I'enfant toute liberté de construire son intrigue et
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de déterminer la conclusion en fonction du deéroutement de
ses idées personnelles. La difficulté consiste 4 trouver un
théme directeur, & ne pas se jaisser entrainer & des
digressions, & des pensées confuses, et une certaine
maturité d’esprit est nécessaire. Mais la liberié de 'enfant
n‘est guére limitée que par sa propre expérience el son
habileté inteilectuelle, L'influence du professeur dans c¢e
domaine est grande car il peut inculquer imperceptible-
ment I'habitude d'utiliser P'&criture comme un prolonge-
ment de Pexpérience, de I'émotion vécues et comme
moyen de gommuniquer ses pensées & autrui.

Dans un programme d'anglais la lecture tient évidem-
ment une place prépondérable. 11 est regrettable que dans
les bibliothéques scolaires les romans d'imagination soient
toujours relégués au second rang alors qu'ils constituent
un excellent stimulant intellectuel. 1l est nécessaire que
le professeur lise lul-méme les livres qui sont proposés
aux enfants afin que ceux-¢i puissent ensuite discuter de
leurs lectures avec le maitre et [es camarades. La lecture
doit étre préseniée comme un loisir, une détente. La
lecture est également un instrument d'apprentissage du
vocabulaire et de V'orthographe. Pour F. Roberts, 1a cor-
rection de 'orthographe dont Vutilité est parfois contestée
facilite linterprétation des textes dcrits, ce qui fa justifie
a4 ses yeux,

Pour que P'enseignement de la langue soit vivant, il
faut que le professeur puisse répondre & des problémes
spécifiques, entrer en relation avec chaque enfant et avec
de petits groupes quand I en ressent la nécessité. 1 effi-
cacité sara fonction de l'intuition du maitre. Au cours du
premier cycle scolaire 'enfant, de 5 4 7 ans, doit surtout
étre incité & s'exprimer oralement. Vient ensuite une
période de réllexion ol il aime transcrire ses impressions,
puis Penfant redevient expansif, un peu exhibitionniste.
L'enseignement doit s’adapter & ces phases de Vévolu-
tion de l'esprit enfantin, ce qui requiert la souplesse et
Pattention du professeur.

Nelly ROME

SALVADO SAMPAIO (J). -~ Evolugdo do ensino em Por-
tugal. Meirépole 1940-1941/1966-1987 (Evolution de I'ensei-
gnement au Pertugal. Métropole 1940-1941/1966-1967), —
Lisbonne, éd. de [a Fondalion Cafixte Guibenkian, 1973.
— 23 om, 295 p.

Cet ouvrage, basé esseniiellement sur {'étude publiée
Z Lisbonne par V'Institut nalional de statistiques ;| « Statis-
tiques de ['éducation. Continent et iles voisines. 1967 »,
se propose de coniribuer & une vision objective de la
situation de T'enseignement portugais.

L'auteur bresse d'abord un schéma de Yorganisation
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générale de I'enseignement ; il étudie I'évolution des taux
d'inscriplions par branches d'enseignement, puis Jes
compare a ceux des autres pays européens ; un deuxiéme
chapitre, dédié aux dépenses d'éducation, montre que le
Portugal est un des pays qui consacre la plus faible
partie de son budget & I'éducation nationale {seulement
6,7 %o en 1966) ; sur une cinquantaine de pays considérés,
seuls la République du Vietnam — & cause de la guerre
-~ gt Madagascar, avaient un pourceniage inférieur (res-
pectivement 5,4 % et 6,3 %). Pour 40 pays, ce taux repré-
sente plus du double de celui du Portugal. L'un des
grands obstacies au développement de l'éducation sem-
ble se situer sur le plan financier.

Ensuite sont examinés les différents niveaux d'ensei-
gnament : J'enseignement préscolaire, encore peu déve-
loppé et facultatif, l'enseignement primaire, !'enseigne-
ment secondaire (général, technique, agricole, I'enseigne-
ment moven qui se situe entre les enseignements secon-
daire et supérieur, I'enseignement télévisé créé en 1965..),
I'enseignement supérieur universitaire — dispensé dans les
universités de Coimbra, Lisbonne, Porto, et dans 'univer-
sité technique de Lisbonne — et non universitaire (écoles
supérieures des Beaux-Arts, école aéronautique, enseigne-
ment supérieur militaire, théologique...). L'auteur étudie
'évolution des taux d'inscriptions et du nombre de pro-
fesseurs, la réussite aux examens et le rendement sco-
laire, en établissant des comparaisons selon les régions,
les sexes, les disciplines.

Un autre chapitre est consacré aux dépenses prove-
nant des déperditions scolaires et au codt moyen d’un
éléve par branche d¢'enseignement aux différents niveaux.
L'enseignement normal est aussi étudié dans ses difié-
rentes modalités, ainsi que l'enseighement péri et post
scolaire. Une bibliographie compléte cet ouvrage trés
documenté,

Andrés RODDE

Université de Bradford. Etude des colis et les économles
possibles. — Paris, O.C.D.E., 1973. — 24 cm, 445 p., tabl,
graph. (Centre pout la recherche et l'innovation dans l'en-
seignement).

Ce rapport fait état d'un travail de recherche mené
a l'Université de Bradford (Royaume Uni) dans le cadre
du programme « ERtudes sur la gestion des instiiutions
de I'Enseignement supérieur » auquel participent sept
autres Universites de différenis pays.

Son but est double : mesurer le coll de l'enseigne-~
ment en identifiant ses principales composantes et décou-
vrir les économies possibles en différents domaines ou
occasions. | ne s'agit ici que des enseignements de pre-




mier cycle de celte Université et de leurs colts réels dans
Pannée 1963-70, mais la recherche a été faite avec le
souci de développer urne méthodologie générale d'identi-
fication des économies &1 de répartition des ressources.

Aprés I'étude des colts unitaires {de capital et d'en-
tretien, d'administration, d'enseignement avec ou sans
labaratoire - cf. tableau p. 44), viennent Yélaboration des
besoins en personnel d'enseignement et I'examen du rap-
port enseignant-étudiant, d'ot il ressort que « [I'sifet
combing d'une certaine augmentation des inscriptions et
de Faccroissement de 50 °/ de la charge d’enseignerment
doit réduire le codt global du personnel universitaire par
étudiant de 46 & 65 % » (p. 168)

L.'économie sur les constructions et une utilisation a
la fois plus intensive et extensive des locaux ont fait
I'objet de calculs exposés dans de nombreux lableaux. Et,
aprés I'étude des problémes posés par le personns! tech-
nique des laboraloires de recherche et denseignement,
on considere le réle potentiel des différentes formes de
modeles sur ordinateurs dans ta planification universitaire,

Une quarantaine de pages d'annexes complétent cet
ensemble.

Les auteurs du rapport lui souhaitent une diffusion
aussi large que possible et appellent critiques et sugges-
tions.

Léon LESCAR
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ESPAGNE

Structures et réformes de I'enseignement

DE FRANCISCD ALLENDE (D). — La educacién general basica y la organlzacién
escolar (l'enseignement général de base el J'organisation scolaire). — In : Vida
escolar, n® 143-144, nov.-déc. 1972, pp. 5-11.

La réforme de I'enseignement général de base s’est faite en trois étapes. D'abord
la définition des objectifs 4 atteindre, ensuite I'élaboration des methodes & employer
pour parvenir & cés objectifs, enfin la mise en pratique de ces nouvelles méthodesq‘
c'est-a-dire la modification de Forganisation scolaire. L'auteur reprend successive-
ment ces trois phases et nous donne ainsi fes grandes lignes de la réforme. L'édu-
cation étant congue aujourd’hui comme une tache permanente et toujours inachevée.}
I'enseignhement de base consiste davantage & développer les capaciiés de compré
henston, de réflexion plutdét qu'a fournir des informations.
Ces nouveaux objectifs ont conduit & une révision des méthodes pédagogiques !
individualiser I'éducation, tenir comple du milieu social des éléves, envisager une
orientation et une évaluation permanente, prendre en considéralion les progrés de
la science, accroitre les échanges enite les professeurs eux-mémes et entre parem%

éldves et professeurs. Des mesures concrétes qui transforment ['organigation sc
laire ont don¢ été prises. La direction des établissements scolaires tend a deveni
collective, outre administration traditionnelle y participent les parents, les profes.~E
seurs et les &léves. L'école s'ouvre vers I'extérieur pour ung meilleure compréhensiol
du monde contemporain, Pour rendre I'd4ducation pilus scientifique des cours d
recyciage sont prévus pour fes professeurs. La relation maitre-éléve est transformé
le professeur n'a plus des échanges avec un rassemblement d'individualités, mai
avec un groupe, des sous-groupes ou des individus, Son emploi du temps s'en trouv
modifié, un temps étant réservé pour les contacts individuels. Pour faciliter ¢
relations, las nouveaux béliments sont concus de fagon différente. Les professeur
chargés d'introduire une dynamique de groupe sont engagés & multiplier leu
échanges avec leurs collégues, afin de vivre personnellement e travail en équip
La nouvelle orientation doit limiter au maximum les redoublements, le contrdi
continu permettant de soutenir !'léve ayant des difficultés. Enfin pour que cetl
mise en place soit plus fructueuse, une trés grande autonomie est laissée 4 chagu
établissement,

FAUBELL (V). — La escuela contestada : desescolarizar o revaluar? {L'écol
cantestée : déscolariser ou revaloriser 7). — in : Revista de Ciencias de la educacidl
n° 78, janv.-mars 1973, pp. 9-40. |
Jusqu'a nos jours, I'dcole, en tant qu'institution, n'avait jamais été mise en causJ
Elle &talt considérée, malgré de nombreuses critiques, comme une institution indil
pensable et dont chaque pays pouvait étre fier, Depuis guelques années, I'école e
comme tout le systéme scolaire de plus en plus conlestée. Certains parlent de !
transformer et de la revaloriser, d'autres parlent de la supprimer. L'auteur analys
fci 'es théses de ceux qui souhaitent sa disparition et principalement celles ¢
lvan lllitch. Il en arrive 4 la conclusion que méme les critigues lss pit
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radicales contribuent non pas a ia suppression de I'école mais 2 sa transformation.
En effet les critiques d'lflitch lui semblent dans I'ensembie tout & fait justifiées, mais

celui-ci reste trés vague et imprécis lorsqu'il s'agit de proposer des institutions
de remplacement,

PETERSON (A.D.C.). — Tendances générales de I'éducatien en Europe. — !n
Education et cullure, n® 21, printemps 1973, pp. 4-7.

La lendance la plus générale dans tous les pays européens est que I'éducation est
un droit de I'homme et doit étre accessible & tous. Pourtant on commence A se
demander si, en cherchant & démocratiser la société, on n'aurait pas dans les
années 60, surestimé le rdle de l'snseignement, et partant, les ressources qu'il
convient de Iui consacrer. D'autre part, el malgré Fapplication d'une politique de
scolarisation généralisée, on a constaté que 'égalité d'accés laissail encore des
« deshérités » & la porte de I'école : on commence ainsi & développer un enseigne-
ment « compensateire » au niveau préscolaire et primaire, ou une conception « poly-
technique » de I'enseignement secondaire, puis & considérer I'éducation comme un
processus s'étendant sur toute la vie. Mais comme ce nouveau type de systéme
suppose une administration moins centralisée, les pays d'Europe semblent disposés
a laisser plus de liberté et de responsabilité aux autorités locales et & permettre
une intégration accrue de I'école & la communauté sociale.

Ces tendances sont suffisamment communes entre les pays pour parler d'une évolu-
tion au niveau européen. Les pays européens pourraient donc maintenant coopérer
pour créer des écoles européennes pour maintenir !a présence de I'éducation euro-
péenne dans les 4 autres continents, comme le lycéen frangais, considéré comme
le meilleur établissement d’engeignement étranger, maintient la culture francaise hors
de Fhexagone.

En Helt vanlig dag [ en Aldndsk skiargardsskola (Une journée comme toutes les autres
dans une école de I'archipel d'Aland). — In ; Skolnyit, n* 8, 26 mars 1973, pp. 132-
134,

l.'école de base fonctionne dans la commune de Vardd, en Aland, depuis la rentrée
1972. Le rétablissement d'un passage en bac entre deux petites iles a eu pour
conséquence la fusion de deux écoles avec, en tout, 36 éléves répartis entre les
classes 1-6. Il y a 8 professeurs. Dans une écofe si petite les éléves sont réellement
au cenire de l'attention. L'enseignement spécial vy est égalemen! congu comme
quelque chose de trés positif.

GEROME (Noélle), — Les disparités dans I'administration de 1'enseignement primaire.
Réffexions sur la ceniralisation. — In : Revue frangaise de sociologie, n® 1, janv.-
mars 1973, pp. 62-85.

Cette &lude, qui traite du fonctionnement de ['administration de Venseignement pri-
maire par rapport & I'administration centrale, laquelle procéde des institutions poli-
tiques, analyse les activités de l'inspection académique dans cing départements lypes.
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" pour ‘quelles:raisons il va accepté de ‘participer & cette commission, bien que le

Eile souligne les importantes variations de I'exercice du pouvoir de cette adminiss
tration dans les différents départements, les disparités qui existent dans la mise e
place des organismes .de I'administration, dans les modalités extérieures du fonction
nement des organes administratifs. Cet examen de la pratique de I'administration sco-
laire départementale, la muitiplicité de ses formes, pour des résultats presque équx-
valents, lui donnent un aspect assez différent de sa représentation classique.

GIROD DE L’AIN (B). — Vers la fin du modéle unique d’enseignement. — In
Education et .développement, n°® .83, févr. 1973, pp. 8-31.

Dans icette .conférencesdébat, Girod- de TAin, qui a fait partie de la Commissiol
d'études ‘sur: la- fonction enseignante dans ‘le second degré, explique tour & tour:
conditions " dans ‘lesquelles elle a été-décidée lui ont semblé critiquables ; commen
se sont effectuds?ses travaux qui ont consisté en auditions de toutes organisati
ou personnes qui demahdérent-a étre entendues, en visites d'une vingtaine” d'étab
sements pariéquips de-deux, & raison d'ure journée compléte par établissement,
en une enquéte (30 -entretiens non directifs, 466 réponses a un questionnaire)’
quelles sont les: principales caractéristicues du malaise éprouvé par les enseignants
‘particuliérement par-les ‘jeuncs, ‘maldisé’ provoqué notamment par cette situat
paradoxale: dans laquelle sé trouve le cotps enseignant : aspiration au changem
et immense doute.sur la capacité de changer ; quelle solution pourrait étre envisag
La plus grande, partie du débat a été consacrée & ce théme. C'est & propos d
solutions proposées par la Commission que le rapport a rencontré le plus de critiqu
De m@me qu'il n'existe pas un corps enseignant, mais plusieurs corps enseignants
il n'existe pas un éléve type, mais des éléves, et pas une école idéale opposée
'école actuelle, mais plusieurs modéles .d'écoles. Ces modéles ne peuvent &
définis par des instructions nationales. C’est au niveau de chaque établissement g
le projet éducatif et les objectifs pédagogiques doivent étre formulés. C'est seu
ment dans la diversiié des établissements que la rénovation peut se faire.

HICTER (M.). — L’exira-scolaire et la mutation de Pécole. — In : Education et
développement, n° 85, avril 1973, pp. 13-31.

Au terrie du colioque que la Fédération internationale des C.EM.EA. a tenu en
juillet dernier & Beyrouth sur le théme « L’extra-scolaire et la mutation de I'école »
Marcel anter a brossé un vaste tableau de synthése de ceite renconire que |
revue « Education et développement » reproduit dans ce numéro. En raison de I'évo:
lution des techniques et des cultures, au-deld de I'opposition exira-scolaire-école
se dessine une nouvelle école, différente dans ses objectifs, ses formes et ses
méthodes.

C’est parce que I'école veut prendre en charge la totalité des situations vécues
quotidienngment -par chaque Individu, c’est-a-dire Yextra-scolaire, qu'elle est amenée
a changer, a faire appel a tous les moyens d’expression, a intégrer les différents
milieux de vie, & organiser une action sur les parents, & prévoir la formation perma
nente des adultes. « L'école deviendra donc I’école de la vie assurant une éducation
globale », développant ’expression et la créativité, favorisant les attitudes de choix
s'ouvrant & I'économique et au social, disposant des moyens de la technique contem-:
poraine.




Réorganisation du. ‘mihistéré’ de PEducation nationale

L’'organisation du ministére de I'Education nationale, telle qu'elle avait été mise en
place en 1970, était. caractérisée par. !a .distinction entre les directions d'objentifs et
les directions de moyens, Une experlence de prés de trois années a montré aue s'll

fallait conserver 'esprit. qui_avait présidé a cette structure, un cerfain nombre de
mod ifications etalent devenues necessalres

- Les trois directions d'objectifs ont été reumes en une direction unique d'objectifs
& laquelle ont éié de plus confiées les fonctions précédemment attribuées au chargé
de mission a la recherche .pédagogique. Cette fusion doit permetire d'assurer une
meilleure cohérence entre les options de réforme proposées au ministre. Le directeur
délégué aux. objectifs :a la.charge. de suivre les principaux problémes du systéme
“éducatif;. de préparer les-programmes généraux d'action prévisionnels, de proposer
les principales. options de-réforme au. minisire et de les chifirer. Il doit tenir un
tableair de bord de Pexécution.du Plan et. des programmes généraux d’action.

Les sept directions de moyenhs deviennent des directions de projets et de moyens.
- Leurs résponsables sont chargés de la mise en ceuvre des projets, une fois arrétées
par le ministre les optlons de téforme proposées par la direction d'objectifs.

Précédemment les directeurs dob;ectifs non szulement proposaient les options de
réforme, mais aussi veillaient & lgur exécution. Actuellement un chef de projet,
placé le pius souvent sous l'autofité du dirécteur de projets et de moyens, est charge
d’ approfondxr cette option et d'en &tablir lé calendrier et les contraintes.

En defu‘ussant p!us clalre'nent Ies ob;ectxfs et en prévoyant une répartition pius précise
des responsabilités, la nouvelie organ'satlon doit permettre au ministére de gérer

les reformes qu'il a & accomplir.

- Vers l’individuaiisétion de Penseignement dans le premier cycle secondaire. — In :
Rechérches "péd_ag‘égiques, n° 58, 1973, 204 p.

Cette révue ‘a publi¢ II'y a deux ans les premiers résultats d'une recherche lancde
trois ans plus’ t6t dans 28 C.E.S. Ce’ numéfa vient faire 4 nouveau le point aprés une
expérimentation“qui dure depuis ‘maintériant cing ans.

Cette ‘recherche’a comporté’ plusieurs phases : 1) de septembre 1967 a juin 1971 a
été définie et essayéeune’pédagogie de soutien dans les sections M2 de 28 C.E.S.
dont les Prificipdux s'étaiént porté Volontdires : 2) de septembre 1968 & juin 1970 a
gté élaborée’ uiie “nouvelle- structire ‘intégrant les avantages de la pédagogie de
soutien-a un dxsposmf plus: souple ‘de groupement des éléves; ce fravail a abouti
au « Protocole 'dé” Saint-Quéntin » ; 3)' & partir de septembre 1971 a commencé la
troisitme phase qui doit durer jusguen juin 1975 pendant laquelle il s'agit d’appli-
quer le Protocole de Saint-Quentin en donnant sa pleine signification a la tluidité
des groupes. La nécessité d’observer régulidrement les éléves a conduil & I'élabo-
ration d’épreuves normalisées. Actuellement sont en cours le dispositif de produstion
des épreuves; le recusii cohérent des  informations objectives portant a la fois sur
les établissements, les maitres, les éléves du secteur expérimental et d’un secteur
de référence, et la constitution d'un fichier central traitable par ordinateur.

D'ores et déja il est possible de tirer une conclusion de cette expérience entreprise
il y a cing ans : par comparaison au syst®me multilatéral officiel (trois filires :
lycées, C.E.G., transition) appliquant des programmes composites de classe, le
systéme: de:groupes de mveau-mahere a pédagogie différenciés apparait comme un .
moyen de debloquage Coend
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GRANDE-BRETAGNE

Les incidences de la réorganisation des Autorités Locales.

Les services de I'enseignement sont passés sous la responsabilit? des gouverne-
ments locaux par ia loi Balfour en 1902 aprés avoir appartenu aux « School Boards »
et il est rapidement apparu {dés les années 20) que ces gouvernements locaux
constituaient des unités trop resireintes pour organiser st géres efficacement rédy.
cation. Pour des raisons de rivalités [ocales le projet de réorganisation a renconirg
de nombreuses résistances. La loi de 1972 sur les Autorités Locales a cependant

margué e point de départ de la réforme du systéme d'administraltion scolaire, Celte -

réforme a pour but de regrouper les localités en secteurs géographiques plus larges
afin de mieux tirer parti des ressources en personnel et en subsides : !¢ nombre

d’'Autorités Locales sera réduit de 141 4 83. Celte réforme administrativa va s'effectuer -
parallélement 2 la multiple transformation résultant de la prolongation de la scolarité :

obligatoire (réforme des examens, examens, accroissement cu recrutzment el dy |

recyclage des maitres). A 'occasion de cette réorganisation des gouvernementis
locaux, les Autorités de I'Education pourront lancer des programimes répondant aux
besoins culturels et professionnels de la société contemporaine et poursuivre ['effort

de démocratisation de I'enseignement tout en maintenant ta qualit¢ de celui-ci par

une meilleure répariition de 'équipement é&ducatif.

Les modalités de la réforme ne sont cependant pas unanimement appréciées. En
effet les premiéres propositions (celles de la Commission Maud) portaient sur ja
création d'une seule Unitéd responsable de tous [es services Jouvernementaux dans
sa zone, mais on a finalemen! adopté un systéme bipartite — un Conseil de Comlé
chargé de |'enseignement pur, un Conseil de District chargé des guestions maté-
rielles — dont le risque évident est une absence de coordination qui réduirait a
néant les effets du remembrement administratif. La question des répartitions de
ressources financiéres est également délicate : au cours des dix derniéres années,
malgré les intentions sociales du gouvernement, ce sont les 4léves les plus aisés
qui ont bénéficlé des subsides croissants accordés aux « sixth forms » et aux
établissements d'ensgignement supérieur. Il faudrait étudier sérieusement les pro-
biémes des zones défavorisées. De toute fagon la liberté des directeurs d'écoles en
ce qui concerne la décision des pricrités pour i@ budget de leur propre établisse-
ment {qui leur permettrait de choisir entre un laboratoire ou un professeur supplé-
mentaire), sera fortement restreinte.

L'un des facteurs déterminants du résultat de la réforme sera, da Favis des asso-:

clations d'enseignants, la qualité des rapports enseignant-administration locale :
« ce n'ast pas la forme mais l'esprit deé consultation qui importe », sl les anseignants
ont 'impression que le dialogue est une pure formalité sans prolongements concrets
le succés sera compromis. 1l faut donc que les éducateurs soient représeniés en
priorité dans les Commissions de i'Education.

Rélérences :

Secondary Edueation, vol. 3, n® 2, printemps 1973 : groupe d'articles « La rdorganisatlon da
l'administration [ocate, ses effels sur |'ensaignement ».

Local Government reorganisation. — In : Education, 17 nov. 1872, pp. [-XVI.
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ENGENESS (Ragnhild). — Hvor star reform gymnaslet? (Que représente Pécole
secondaire réformee 7). — In : Den Hzgre skolen, n® 10, 27 avril 1973, pp. 446-449.

Depuis 1969 il existe des écoles réformées en Nervége. Elles tentent d'offrir aux
¢léves la pessibllité de choisir les maligres a étudier, La premigre année, les éléves
suivent un enseignement obligatoire. La deuxiéme année, ils peuvent opter entre
une spéciafisaiion scientifique, une spécialisaticn sciences sociales, une spéciali-
sation linguistiqgue. Les &léves apprécient généraiement celte liberté de choix.

CHOJNACKI (). — Szkoly gminne (Eccles centrales). — In : Zycie szkoly, n° 4,
1973, pp. 196-201.

Histoire de I'organisation des éccles centrales dans un canton. Ces écoles ramassent
les éléves venant de petites localités ol il y irés peu denfants d'adge scolaire.
Depuis I'année scolaire 1965-66, le nombre des écoles a diminué de 105 a 46, mais
ces écoles sont mieux équipées et toutes fes matiéres sont enseignées par des
professeurs spécialisés. Les enfants vont & école en autobus qui les raméne le
soir. Dans les écoles centrales ils peuvent déjeuner et préparer leurs legons. La
réalisation de ce plan a été colteuse (le transprrt de 2 164 enfants de 45 localités
a 11 écoles centrales, la réfection de 49,2 kilométres de routes, la modernisation des
écoles, ete.).

MOHR (Brigitte). — Vorschulerziehung in der Bundesrepublik Deutschiand (L'édu-
cation préscolaire en Reépublique fédérale d’Allemagne). — In : Bildung und
Wissenschaft, n® 4, 1973, 14 pages.

Aprés avoir exposé les motifs qui poussaient le gouvernement fédéral a s'intéresser
a4 I'enseignement préscolaire et avoir noté les différents courants pédagogiques,
'auteur étudie le niveau et I'état acluels de Véducalion préscolaire, montre que la
forme que prendra cette éducation est encore en question. Les expérimentations
en cours permettront sans doute de trancher en plus grande connaissance de cause.
Le probléme fondamental caché sous celte remise en question est une redéfinition
de la conception de I'enfant.

HUBERMAN (A.M.). — Comment s'opérent les changements en éducation : contribu-
tion a !"étude de l'innovation. — Unesco-B.LE., série ; Expériences et innovations en
éducation, n® 4, 1973, 109 p., bibliogr.

L'auteur, de I'Université de Genéve, s'est inspiré des sources américaines essentiel-
lement pour réaliser cette étude olt il s'efforce de résumer les connaissanges actuelles
sur le processus de linnovation dans ['éducation. Dans la premigre partie sont
examinés la nature du changement, ses origines, ses causes, le contexte dans
lequel il se produit et les raisons pour lesquelles if survient si rarement. La seconde
partie porte sur les facteurs qui déterminent les possibilités et les formes de chan-
gement, les caractéristiques des novateurs et des réfractaires, les diverses manidres
de planifier 18 changement st le probidme de 'évaluation des innovations.
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Osnovna skola bez ponavliaga (Ecole primaire sans déperdilion scolaire). — Belgrade, |
Biblioteka modernizaciia nastave, 1972, 155 p. (recueil d'articles).

L'article d'introduction de Mihajlo Juhas porle sur le probléme général de la déper-
dition scolaire en Yougoslavie, du phénoméne de redoublement de classe. En
Yougoslavie, un éldve, qui n'a pas obtenu de note satigfaisante dans une matitre
a la fin de rannde scolaire et qui échoue & l'examen dit de « réparation », doit
refaire tout le programme de l'année et redoubler sa classe. L'auteur donne des
statistiques concernant les redoublements entre 1958 et 1972 et il constate qu'aprés
une légére diminution, le nombre et le pourcentage des éléves qui doivent redoubler
est trés élevé : 9,15 % en 1970-71. En conséquence, seulement 57 % des éldves
inscrits en premigre année finissent I'école primaire de 8 ans, Selon M. Juhas les
redoublements sont dus aux facteurs suivants : 1) les conditions sociales, culturelles
et matérielles de la famille, du milieu socia!, de I'école; 2} les insuffisances du
programme scolaire et du travail des enseignanis ; 3} les insuffisances du travail
de I'école et le manque de direction du travail de ['éléve; 4) les insuffisances et
inaptitudes de I'éléve,

Le haut pourcentage des redoublements a une influence négalive sur I'éléve (décou-
ragement, abandon des études, perte de plusieurs années} coOte cher & V'Etat et
refait les inégalités sociales. l'auteur propose donc une série de mesures qui
permettraient de réduire au minimum la déperdition scolaire. Ses propositions
concernent le travail de I'école {programmes, meéthodes a moderniser), l'activilé
extra-scolaire de I'éléve, mouvement de pionniers, aide aux parents et le travail de
I'6ldve méme {motivation et stimulation, suggestions pour les « sections combinges »,
petite école avec une ou deux salles de classes, ol fes enfants d'dge différent
étudient ensemble sous la direction d'un seul enseignant)., Les enseignants deivent
également se préoccuper de l'efficacité de leurs fonctions,

Un deuxigéme article, d'lvan Furlan, examine le phénoméne de redoublement de
classe dans les premiéres années de I'école primaire. Tout d'abord il refuse la
solution américaine, la « nongraded school » ol chaque éléve &tudie individuelle-
ment selon son propre rythme de travail. En gardant les structures qui existent
actuellement en Yougoslavie il est possible de réduire les redoublements de 10 %
a4 2 %, en introduisant des méthodes modernes dans Fenseignement des mathé-
matiques et de la langue materneile. Les mesures que l'auteur propose coincident
avec celles de M. Juhas.

Un article de Ljubomir Krneta étudie le probléme du rzdoublement de classe dans
le deuxiéme cycle de I'école primaire et dans la premidére classe des écoles secon-
daires a Belgrade, L'auteur souligne que le probiéme du redoublement est complexe ;
pour le résoudre, it faudrait élever le niveau général de I'école primaire en regardant
le probléme en face, sans essayer de le cadrer. It propose d'organiser des cours
de rattrapage pour les éléves ayant de mauvaises notes, surtout en mathématiques
et en serbo-croate. La situation est plus grave en premidre année des écoles secon-
daires o0 le redoublement est de 16,27 % en moyenne, et dans certaines écoles
il atteint 30 %% ol il sert & éliminer lcs é&ldves les plus faibles.

Sous lg titre : « Les aspects psychelogiques du probléme de I'échec scolaire »,
B. Scelja, approche le probléme des points de vue de I'éléve, de la familie, de
'école : a) I'éléve qui ne connalt que des échecs se décourage et se laisse aller.
Souvent il a une mauvaise influence sur ses camarades ; b) dans la plupart des cas,
la famille ne peut pas aider l'enfant (et, malheureusement, souvent la famille ne
s’intéresse pas aux problémes de V'enfant) ; c} I'école & encore beaucoup & faire
pour connaitre la perscnnatité de chaque éléve individuellement,

Dans « L'expérience d’'un examen de “réparation™ & la fin du premier semestre »,
M. Bokic relate une expérience d'examen aprés le premier semsastre. Le bilan est
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pasitit : 77 %o des éléves ont réussi cet examen. Cette réussite a été tellement
stimulante que la plupart de ces éléves ont fini I'année scolaire avec succés.

Disciplines

1. LANGUES ET LITTERATURE.

Le frangals fondamental. — In : Revue pédagogique, n® 33, janv.-mars 1873, pp. 14-21.

Historique de I'établissement du frangais fondamental ; les principes fondamentaux ;
les recherches entreprises (détermination des milieux culturels témoins, méthodes
d'enregistrement des conversations, recherche de la disponibilité). La méthode audio-
visuelle structuro-globale : débuts et principes ; les bases physio-psycho-linguistiques.

JOHANSEN {(Lé&o Ulsze). — Bgrns litteraere vurderingskriterier {Les critdres de valeur
des enfants). — In : Dansk Paedagogisk tidsskrift, n® 4, avril 1973, pp. 172-185.

125 éléves, roprésentant trois classes de 9° et trois classes de 4* & l'école de
Byarup, Skive, ont fait 'objet d'une enquéte visant 4 faire connaitre les critéres qui
guident les enfanls dans leurs lectures. Les enfants de 15 ans sont sensibles &
la véracité d'un texte; les enfants de 10 ans s'attachent davantage a la forme et
au style du texte, linvraisemblance ne les géne pas. Il convient de tenir comple
des dispositions de chaque groupe d'Age lorsque 'on procéde au choix des livres.

Lengua extranjera en fla E.G.B. (Les langues étrangéres dans fe cadre de I'enseigne-
ment général de base). — In : Vida escolar, n® 147-148, mars-avril 1873, 74 p.

Ce numéro est consacré & 'enseignement des langues vivantes. Deux types d'articles
le composent. Les premiers, d'ordre général, décrivent les méthodes utilisées en
langue et détaillent les différentes phases de |'apprentissage de la langue : compren-
dre, parler, lire, écrire. Les seconds portent sur des points précis de l'enseignement
des langues, en particulier sur Pinitlation 4 la conversation dans les petites classes,
sur I'étude de la grammaire au moyen d’'exercices structuraux, enfin sur les nouvelles
méthodes de contrdle des connaissances en langue étrangére.

Apprentissage précoce des langues vivantes.

Premier texte officlel concernant les expériences d’apprentissage précoce des langues
vivantes a I'école maternelle et & I'école élémentaire, une circulaire du 11 mai 1973
indique les conditions d'implantation et les principes généraux de I'organisation
de cet cnseignement et précisent : que les maitres qualifiés pour donner un ensei-
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gnement de langue vivante & I'école matarnelle ou a Yécole élémentaire doivent}
&tre chargés d'une ciasse et dispenser & temps partiel 'enseignement de ia langue |
étrangére ; iIs ne peuvent en aucun cas étre dispensés de tenir une classe ; dans§
quelles conditions des stages & l'étranger sont organisés pour la formation des -
enseignants. :

COHEN (Marcel). — Aspecis des recherches sur le langage. — In : Diogéne, n® 82,
1873, pp. 131-138.

Historique de la science du langage depuis sa naissance, vers 1826-1832. L'appori
du XI1X* sidcle a la linguistique historique el comparative. Naissance de fa linguis-
tique structurale avec F. de Saussure, puis de la linguistique distributionnelle, suivie
des grammaires générative et transformationnelle, avec Noam Chomsky. Les systémes
de signalisation de Pavlov, L'aptitude au langage et son acquisition.

Comple rendu de recherche sur le programme lexical - langue anglaise 6° et &%
- {n : Recherches pédagogiques, n® 59, 1973, 48 p.

La Commission du lexique anglais s'est efforcée d'établir un minimum lexical pour
I'enseignement de I'anglals dans le 1*% cycle.

Le choix a été effectué selon des objectifs précis : fixer un contenu fonctionnel
plutét que descriptif, qui tienne le plus grand comple des exigences de la langue
parlée ; associer aux critéres linguistiques des critéres psycho-pédagogigues (intéréts
et possibilités langagiéres des éldves); harmoniser le programme lexical avec la
programme grammatical. Pour juger des mots, des acceptations ou des emplois &
retenir, la Commission s'est appuyée sur un systéme de critéres précis, qu'shie s'est
efforcée de quantifier et d'appliquer avec une précision mathématique.

Le frangais aufourd’hul, n® 21, mars 1973, 104 p,

Dans c¢e numéro, signalons notamment :

1) Un article de J. Witwer qui recherche les raisons de |'affaiblissement des motiva:
tions — directes et Indirectes — & ['éducation littéraire et examine comment I'ensei-
gnant peut, & condition de ne plus travailler seul mais de créer des équipes éduca-
tives, provoquer des motivations directes et amener les enfants et les  adolescents
a aimer la littérature et 2 la pratiquer. 1| s'agit 12 d'une mutation profonde non
seulement sur le plan des technigues mais au niveau des mentalités afin de créer une
école de liberté et de responsabilité.

2) Une expérience pour tenter de définir les critéres explicites et implicites de
correction des rédactions et des dissertations et pour étudier la notation des copies
d'un point ds vue docimologique. Dans le Finistére, oli cette expérience a été orga-
nisée au cours du second trimestre de l'année scolaire 1971-72, six professeurs de
différents niveaux : 5% 3° et 1™, ont fourni 30 devoirs d'éléves qui ont été photocoplés
en 20 exemplaires chacun et distribués 4 74 correcteurs, Puis ces copies ont é18

dépouillées par 4 rapporteurs qui ont proposé une interprétation des résultats de
i'enquéte.




3) Une étude de la structure de « L'Ecole des Femmes » afin de mettre au point
une methodologie de la lecture suivie et dirigée.

Une « chronique » nouvelle est dorénavant consacrée dans chagque numéro a la
littérature enfantine afin de faire connaltre aux enseignants !'sffort fait dans ce
domaine depuis quelques années.

Langage symbolique d’enselgnement - L.S.E. - manuel d'utilisation. — In : Bulletin

de {iaison : l'informatique dans I'enseignement secondaire, numéro spécial avril 1973,
107 p.

Ce numérospécial a été entigrement consacré au Langage Symbolique d’Enseigne-
ment (L.S.E.) afin de mettre un document simpie a la disposition des utilisateurs du
L.8.E, dont le nombre s'accrolt rapidement, et A tous ceux qui désirent g'initier a
¢e langage.

Celte étude, qui constitue une premiére approche du langage L.S.E. et ne nécessite
pas de connaissance approfondie en informatique et en programmation, porte sur
les instructions du langage L.S.E. définies et progressivement introduites a partir
d'exemples simples et sur le fichier L.S.E.

LEROND (A.). — Les parlers régionaux. — In : Langue francgaise, n° 18, mai 1973,
136 p.

Ce numéro consacreé aux parlers régionaux donne un apercu de la grande diversité
qui régne sur la territolre frangais.

Chacune des trois parties présente un article d'information et de mise au point
accompagné d'un article plus court desting a illustrer, sur un point précis, un théme
bridvement abordé dans 'exposé initial. Tandis que Varticle de fond est amené A
analyser des ouvrages parfois anciens pour respecter I"évolution de [a question
traitée, I'« illustration » est fondée sur des recherches récenies,

Ainsi un apergu de I'histoirs de la monographie dialectals qui donne une idée de
sa varlété, de son intérét linguistique &t extra-linguistique est accompagné d'un
article sur le vocabulaire des pommes dans lg parler normand du Val-de-Seine,
lequel représente un bon exemple de monographies actuelles qui, décrivant soigneu-
sement les choses dénommées par les mots patois, donnent une place importante
4 I'ethnographie, tout en précisant l'origine et ia diffusion des termes relevés.

Un historique de la cartographie dialectologique frangaise est complété par un
article qui montre les difficultés auxquelles se heurtent les enquéteurs d'allas s'ils
ne sont pas des « paloisants » en apportant un exempfe : l'analyse des fautes
commises par le picard Edmont, enquéteur unique de 1'Atlas corse. ’

Définir le frangais régional est une t4che malaisée car il n'existe pas de ligne de
démarcation nette entre le frangais et le frangais regional. Les écarts par rapport
4 la norme parisienne reievés dans la région de [|'lle-de-France et |'Oriéanais,
considérée comme le berceau du frangais confirme cette difficulté.
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La ligtérature enfantine. — In : Problémes politiques et sociaux, n® 177, 18 mai 1973, -
48 p.

La production actuelle pose un probléme non pas en tant que phénoméne économique,
mais dans la mesure oll son contenu ne respecte pas les exigences spécifiques &
'enfance.

Ce dossier, constitué d'un choix d'articles publiés Ja plupart dans le « Bulletin
d'analyses de livies pour enfants » et d'information extraites de « Bibliographie de
la France » regroupe Vopinion de spécialistes de la littérature enfantine : c¢hercheurs,
enseignanis ou animateurs de bibliothéques.

It s'ouvre sur une mise en question du contenu. Auteurs et édileurs par de fréquentes
concessions & la tradition, au conformisme et & la convention présentent au jeune
lecteur une vision aseptisée du monde au lieu de faire réfléchir celui-ci sur sa vie
quotidienne dans sa famille, & I'école avec ses camarades, dans son coniexte social
Cette critique du conlenu se poursuit par l'examen des difficultés auxquelles se
heurtent les adaptations, transcriptions, ré&écritures de contes, sans oublier fes
traductions et par une étude sur la valeur et ia fécondité de Yhumour comme forme
d'expression qui se trouve notamment dans la bande dessinée, laquelle a mainte-
nant acquis ses titres de noblesse quantitatifs et qualitatifs.

Complétent des informations sur la presse enfantine et la protection de I'enfance,
la troisiéme partie de ce dossier plus particuliérement reservée aux liens entre la
littérature enfantine et ies institutions, montre comment la production littéraire enfan-
tine est liée aux institutions, notamment au développement de Ja scolarisation et & la
politique culturelle. Un bilan, au niveau de l'idéclogie et des structures, de la situation
du livre pour enfants aux Etats-Unis, en Chine, en Pologne et en Union soviétique
clét ce recueil,

PHILF (Hug), GOYEN (Judith). — Les innovations dans I'enseignement de la lecture
en Angleterre. — Paris, Unesco : Ble, 1973. — 21 ¢m, 38 p., bibliogr,

Cet ouvrage fait partie d'une série dégrivant et analysant « des innovations dignes
d'intérét dans le domalne de l'éducation ». L'un de ces ouvrages intitulé « le cas
TEV.E.C. » consacré & I'expérience québécoise d'éducation des adultes par ia
télévision avait eté signalé dans la précédente Revue Fran¢aise de Pédagogie. Les
professeurs ausiraliens auteurs du présent rapport n'ont pas directement participé
aux innovations qu'ils décrivent. lls dressent un inventaire, assorli de descriptions
et de remarques objectives, des diverses techniques expérimentées depuis 1950
par les Anglais dans le but de remédier aux sérieuses défaillances en lecturs
décelées aprés la guerre chez beaucoup d'enfants.

Les principales méthodes découvertes pour enseigner la lecture sont ici regroupees
selon le principe qui les sous-tend : approche phonétique, Hnguistigue, méthodes
programmées, visuelles (fondées sur un code couleur ou un code son-couleur), pro-
grammes fondés sur « la simultanéité expérience-langage », les mots étant appris
dans un contexte de phrases familidéres plutdt que dans un contexte typique ce
qui permet de ne plus ignorer les différents langages des enfants issus de milisux
différents. Pour le moment ces méthodes n'on! pas encore été évaludes en ferme
de rentabilité pédagogique et le choix entre elles g'effectue un peu au hasard. Une
enquéte serail nécessaire pour estimer leurs succés respectifs.

Les auteurs pensent que la diffusion de Vune ou l'autre méthode (qui supposs la
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production d'un matériel spécifique de lecture) est fonction d'une plus ou molns
grande publicité et concluent avec regret que « l'innovation dans Venseignement
de la lecture en Angleterre tient autant A T'art de vendre qu'a celui d'enseigner ».

2. MATHEMATIQUES ET SCIENCES.

La science et le Sub-Sahara. — In : impact, science et société, Unesco, n° 2, awil-
juin 1973, pp. 81-155.

Dans ce numéro spécial consacré au développement de la science en Afrique noire
trois articles traitent plus particuliérement des problémes d'enseignement. Le pre-
mier, de Landing Savané : « Probldmes du déveioppement scientifico-technique en
Afrique noire », montre que I'écart technologique entre pays riches et pauvres n'a
cessé de s'accentuer, En Afrique, la recherche mangue encore d'envergure, reste
trop souvent le fait d'ingtituts étrangers et demeure coupée de [application de
masse ; les pays ont procédé & des importations de technologies en faisant appel
aux techniques et aux capitaux étrangers. Un authentique développement scientifico-
technique se heurte 4 de nombreux problémes : rareté des ressources humaines
(cadres d’un hautl niveau), probléme financier {capital a investir), nécessité d'une
coopération c¢ompléte et sincére entre les Etats africains et avec I'étranger en vue
d'appliquer la science et la technique au développement. Le deuxiéme article, de
M. Th. Odhiambo, traite de « 1a planification et Fenseignement scientifiques adaptés
aux besoins du pays ». L'auteur propose¢ une méthode de détermination de ordre
de priorité A suivre dang la planification de la recherche, I'effort dinnovation et
I'enseignement technique. FPuis M. O. Chifioke aborde un probléme plus concret :
« Tapproche pratique d'une éducation technique précoce ». Aprés avoir constaté
que T'enfant africain ne grandit pas dans un environnement qui le familiarise avec
ia technique, il recommande une formation technique élémentaire et une initiation
méthodique aux mathématiques dés I'école primaire.

BECQUES (Ch.), MARESCAUX (G.). — Education physique et mathématiques (pour
les enfants de § 4 8 ans). — Lille, Annales du C.R.D.P.,, 2° trim. 1973, 73 p.

Pour développer des activités pluridisciplinaires & lintérieur du tiers-temps, un pro-
fesseur d’éducation physique et un professeur de mathématiques proposent des
exercices physigues qui mettent en application des notions mathématiques acquises
au cours préparatoire et au cours élémentairg. Ces exercices ont pour but, en
méme temps que de faciiiter I'étude des notions mathématiques, d'améliorer les
qualités moirices et psychomoirices de ['éléve et de Iul permetire une meilleurs
insertion dans la société.

Rénovation des mathématiques. — In : La famille et I'école, n® 141, marg-avril 1973,
27 p.

A lintention des parents surpris et parfois inquiets par les {ransformations apportées
depuis septembre 1870 a l'enseignement des mathématiques dans I'éducation pré-
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scolaire et dans l'école é&lémentaire, ce numéro apporie des informations, des pra- -
cisions, des explicatlons.

Cette réforme n'est pas la conséquence d'un bescin de changement & tout prix,

ni la manifestation d'une mode passagére. L'enseignement des nouveaux programmes

de mathématiques el les nouvelles méthodes d'observation qui en découlent corres-

pondent mieux que les mathématiquas traditionnelles au processus de compréhension

de I'enfant, développent davantage son initiative, son godt de la recherche, lui |
apprennent a organiser et & enchainer sa pensée d'une fagon plus rigoureuse,
donnent des bases plus solides pour les études secondaires, sont mieux adapiées
pour répondre aux problémes nouveaux posés par lintervention croissante de la
science et de la technique et pour faciliter une généralisation plus vaste des
phénomeénes.

Dans la mesure oll les mathématiques « modernes » introduisent une fagon différente
de penser et un vocabulaire nouveau il était nécessaire que cette réforme s'effectue
dés I'Age du langage, c'est-a-dire dés I'école maternelle,

Mathematics : teachers and researchers plan for the fulure (Les mathématiques :
professeurs et chercheurs préparent l'avenir). — In : The Times Educational Supple-
ment, 13 avril 1973, pp. 29-40, ill.

Ce ftitre groupe plusieurs arlicles concernant {'enseignement des mathématiques
depuis I'école maternelle, Au niveau pré-élémentaire les méthodes anciennes consis-
tant & enseigner des rudiments de calculs (petites additions) sent bannies et rem-
plagées par une initiation aux concepts de nombre et d'espace. En ce qui concerne
la formation mathématique (théorie et pédagogie pratique) des maitres de I'ensei-
gnement primaire et moyen, elle est actusllement trop bréve et un projet de matérisl
pédagogique composé de 10 brochures (« modules ») est en cours de préparation
pour les aider. Chaque module est consacré & un thdme mathématique dont il prévoit
la progression pour les enfants de 5 & 13 ans et il s'efforce de répondre aux questions
délicates qui permettront au professeur de déterminer sa procédure en fonction de
sa propre classe.

LALLO (Carmela Metelli di). — Educazione scieniiflca e créativitd (Education scien-
tifique et créativité). — In : Scuola e citta, 1-2 janv.-févr. 1973, pp. 15-21.

On a trop tendance & I'époque actueile a confondre science et technologie et de
la i est facile de passer a la formule technologie-industriatisation, industrialisation-
coercition et aliénation au service du pouvoir, d’ol 1a conclusion rajet de la science. |
Ce processus est dd en partie aux mass média qui tendent a niveler par des slogans
tout effort intelleciuel, il tiendra donc aux professeurs de redonner & la science une
restruciuration mentale et opérative. Les maitres, aidés par des moyens audio-visuels
habilement employés et eux-mémes ayant subi une préparation épistémologique
devront par des lectures, des discussions de groupe, des expériences renouvelées,
révéler chez les jeunes un godt nouveau pour la science.
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SUMNY (J.). — Vychova Zlakov k sustavne] a samosiatne] pracl v matematiue {Travail
indépendant et systématique des éléves en mathématiques). - In : Jednotna 3kola,
n® 1, 1973, pp. 25-41.

L'auteur décrit son expérience. ! a prépard des programmes de mathémaliques pour
la 8* classe de I'école d'enseignement général. Ces tlextes programmés ont les
thémes suivants : 1} Le lieu géométrique (100 pas) ; 2} Théoréme de Thalés (27 pas) ;
3) Problémas de construction (12 pas) ; 4) Construction de triangles (12 pas}. Gomme
le protesseur n'a pas donné des notes, les éléves ont travaillé librement, sans
crainte. Le bul de l'auteur de ce matériel programmé a été de déterminer le niveau
de Facquisition de la matiére pour chaque éléve individuellement et de constater
quelle partie du programme se révéle trop difficile pour les éldves. L'auteur trouve
que 'apptication de {'enseignement programmé est trés positive dans l'enseignement
des mathematiques. Il souligne surtout la possibilité du travail individuel et ie rythme
individuel pendant la réalisation du programme. Cette nouvelle forme d'enseignement
stimule les éléves, méme les plus faibles y sont inléressés, et elle assure la
compréhension totale de la part de chaque éldve.

3. HISTOIRE ET GEOGRAPHIE.

SEMI-Bl ZAN. — La recherche et V'enseignement de Phistoire africaine : une nou-
velle orlentation. — In : L’Afriqus littéralre et artistique, n° 27, févr, 1973, pp. 43-47.

Le premier congrés de I'« Association des historiens africains » (Dakar, décembre
1972). Le fonctionnement de cette association, ses buts (coordonner les activités
et les programmes d'enseignement, et aussi contribuer au développement des études
historiques tant sur le plan de 'enseignement que de la recherche). La création de
ia revue « Africa Zamadni » (histoire de 'Afrique en swahile), les résolutions adoptées
par le congrés en malidre d'enseignement (refonte des manuels scolaires et confec-
tion de nouveaux manuels répondant & une plus grande africanisation des pro-
grammes ; nouvelle conception de [P'histoire africaine fondée sur |'utilisation de
documents oraux comme moyens pédagogigues..) et de recherche (place nouvelle
de la recherche historique dans la strategie du développement), diffusion et vulgari-
sation des résultats de la recherche par la création de maisons d'éditions, d'instituts
ou départements de recherche & ["échelle régionale.

LARSEN (Sten Rifbjerg). — Historlesyn og samfundsiag (L'optique de )Jhistoire et
les sciences sociales). — In : Dansk Paedagogisk Tidsskrift, n® 3, mars 1973, pp.
124-130.

Lrauteur se référant & un article de Sv. Sgdring Jensen qui considére gue ['histoire
na doit pas étre pergue comme une réalité & travers les cours mais comme la
conception de I'historien du passé, développe sa propre conception de ['histeire :
les conceptions des historiens font déja partie du passé en tant que réalité.
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ZGOR (M’hammed). — Quelques problémes généraux de l'enselgnement de I'histojre.-
géographie du Maroc. — In : Didactique géographie : dossiers de recherche et
d'enseignement, vol. i, n® 1, avril 1973, pp. 13-19,

A partir d'une expérience d'enseignement de [histoire-géographie vécue dans g
sud marocain, l'auteur s'efforce de dégager quelques objectiis pédagogiques possi
bles de ces disciplines et d'analyser les moyens susceplibies de les réaliser. N en
déduit ensuite guelques thémes pouvant servir de base & la confeclion de grilles
d’observation et d'évaluation de |'enseignement (matiére enseignée, moyens pédago-
giques, qualités pédagogiques du maitre ; travail écrit de I'éleve).

4. SCIENCES ECONOMIQUES ET SOCIALES

BONNEY RUST (W.). — Ftudes des programmes européens dans le secondalre
classique, n° 7 : Sciences économiques. — Consell de P'Europe, C.C.C., Strasbourg,
1972, 118 p.

Pendant la derniére décennie, le Conseil de I'Europe s'est de plus en plus intéressé
& la réforme des programmes d'enseignement. En 1965, il a ainsi passé commande
& ['Institut d'études pédagogiques de I'Université d'Oxford d'une série d'études
comparatives visant & harmoniser davantage les programmes et examens du
deuxigéme cycle de I'enseignement secondaire dans les Etats membres, Des rapports
ont déja été publiés sur les mathématiques, le latin, la chimie, la physique, 1a
biologie, et les langues vivantes. D'autres sont en préparation sur la langue mater-
neile, I'éducation civigue et sociale, I'histoire e la géographie, qui compléteront
la série des onze études prévues.

Le présent rapport sur les sciences économiques constitue un résumé du statu
des différents types d'enseignement des sciences économiques en Europe occiden-
tale au début des années 70. I présente le réle des sciences économiques dans
I'éducation, le but, le programme et les méthodes de cet enseignement, la formation
de ses maitres, les examens de sciences économiques, et 'avenir de cette discipline.

En conclusion, il semble que les sciences sociales en général connaissent une
expansion plus rapide que les autres disciplines et que les sciences économiques
constituent une matiére trés importante dans |'ensemble des disciplines qualifiées
de sciences. En Grande-Bretagne, de 1955 a 1968, alors que le nombre total des
inscriptions doublait pour I'ensemble des disciplings, il s'élevait de onze fois dans
les sciences économiques. L'étude de cette discipline n'a pas encore progressé &
un tel degré dans tous les pays d'Europe occidentale. Toutefois, en France, les
autorités competentes étendent actuellement l'enseighement des sciences écono-
miques a toutes les sections des lycées et 'on envisage d'en faire une matidre
générale dés le début du secondaire ; la Suéde connait une extension de cet ensei-
gnement par le biais des études commerciales ; la République Fédérale d'Allemagne
posséde des gymnases économiques distincts ; ie Luxembourg considére les sciences
eéconomiques comme une discipline de culture générale et llrlande les a pour 13
premiére fois inscrites au programme du deuxiéme cycle de |'enseignement secon-
daire,
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lND'ELLlCATI (Giulio). — Educazione e diritto (Education et droit). — in : Pedagogia
€ vita, série 34, déc. 1972-janv. 1973, pp. 127-148.

Pour l'auteur, il ne peut y avoir &ducation sans I'appui du droit : la dimension
sociale de l'éducation I'exposant sans autres aiternatlives aux prémisses d'assurance
et de disponibilité du droit, elle implique !a finalité &ducative de la loi qui permet-
tait & Aristote de considérer celle-cl fonction essentielle de U'éducation. Le droit,
toutefois, n'élabore pas un systéme éducatif, 1| se limite & généraliser et a codifier
des contenus donnés de la vie éducative concréte choisis comme les plus conformes
au bien général de 1a communauté. L'histoire de I'éducation révéle les corrélations
des aspects disciplinaires et spirituels entre |égalité et cu'ture, discipline et éduca-
tion, administration et école,

WESTER (Jan). — Skolan undervisar om lagq och ratt (L'école se charge de Il'infor-
mation concernant fa loi et la justice). — In : Pedagogiska Meddelanden, n® 3,
pp. 21-24,

C'est & l'école de faire connaitre aux éléves les principes démocratiques sur les-
quels est basée notre société, Les sciences sociales assument la responsabilité prin-
cipale de cette Information ainsi que I'instruction religieuse et le suédois. A I'occa-
sion de I'étatisation de la police en 1965 qui donne & celle-ci la possibilité d’exercer
une certaine activité préventive, des pourparlers ont été ouverts entre la police
et la direction nationale de I'enseignement public, dans le double but de prévenir
la criminalité et d'initier les éléves aux régles qui nous régissent y compris la
démocratie scolaire.

5. ECOLOGIE,

La maltrise en écologie, — In : Québec Science, n® 9, juin 1973, p. 7.

L'Université du Québec &4 Montréal vient de créer un nouveau programme d'études
menant & une maitrise en écologie. Cetle initiative, qui n'a d'équivalent ni au
Canada, ni aux Etais-Unis, ni en Europe, répond & un véritable besoin. En effet,
les perspectives ilimitées de la lechnologie acculent Yhomme & des choix doulou-
reux entre des réalisations possibles. [l s'agit donc de former des spécialistes capa-
bles de recommander ces choix, c'est-a-dire des coordonnateurs instruits de fagon
muitidisciplinaire dans toutes les sciences impliguées par la préservation et amé-
licration de U'environnement physique, donc aptes & mesurer les conséquences de
|"anarchie actuelle ou future et & les prévenir.

Ce programme, d'une durée de deux ans, intégrera la chimie, la physique, la géogra-
phie, la biologie, les sciences de la terre et ménera & une maitrise de type profes-
sionnel. Les débouchés prévus sont nombreux a Fheure ol plusieurs ministéres
fédéraux ou provinciaux, ainsi que lindustrie privée socumise & des normes plus
strictes, offrent un champ d'aclion exceptionnel aux étudiants spécialisés en
environnement.

Ainsi Vuniversité s'ouvre sur le milieu, ce qui pourrait bien la réconcilier avec les
exigences pratiques de notre époque.
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BEAL (W.K)). — Conservation and the school (L'école el I'dcologie). — In : Trends f
in education, n® 29, janv, 1973, pp. 27-32.

A la Conférence des MNatiens Unies sur l'environnement, on a mis en relief I'impor-
tance de I'éducation dans le domaine de la protection de I nature. L'étude da
'environnement a &té définie : elle consiste & « reconnailre les valeurs et & clarifier
les concepts dans le but de développer les aplitudes et les comportements néces.
saires pour comprendre Vinterrelation entre 'homme, sa culture et son entourage
biophysigue. Au premier stade ['enfant prend conscience de ses responsabilités
vis-a~vis de la naiure ; la « legon de choses » prend vie. 1l fait de I'écologie dans,
les environs de 'école si c'est possible. Au niveau du secondaire l'enfant étudie
les cycles de la nature végétale et animale et l'intervention de 'homme — bonne
ou mauvaise -— dans fa chaine des mutations. L'étude de I'environnement est dej |
incluse dans les programmes de nombreuses écoles primaires anglaises car Jes
maitres ¥ ont plus de liberté pour organiser le contenu de leurs legons, mais dans
I'enseignement secondaire jes sujets sont plus rigidement délimités en raison deg
examens.

6. EDUCATION RELIGIEUSE.

|

ENGSTROM (Nils Géran). — Reflektloner kning en konferens. Rellglons und_ervis-J
ning — hur och vartér 7 (Réflexions autour d'une conférence sur P'éducation reli-
gisuse — comment et pourguei 7). — In : Skolnytt, n° 4, 1*" mars 1973, pp. 77-78.

Le ministre de I'Education nationale, Ulf Sundqvist, qui essaie de situer la « reli’
gion » en tant que discipline, considére qu'elle fournit des connaissances culturelle
aussi bien qu'éthiques. L'enseignement religieux peut &ire positif ou négatif selor
'oplique adopiée par 'enseignant, Cette matiére doit étre associée aux buts géné
raux de l'enseignement. Une vatiante a éviter est le fanatisme, c'est-d-dire, se seni.
du message chrétien pour défendre par exemple la politiqe d'apartheid en Afriqus
du Sud.

I
GOULDING (J.G.). — New aspects of religious education (Nouvelles perspectives dt
enseignement religieux). ~— in : Trends in education, n® 30, avril 1973, pp. 28-32,

Récemment un groupe d'inspecteurs a mené une enquéte sur I'enseignement reil
gieux dans des écoles primaires et secondaires. L'un d’entre-sux donne ici e
conclusions de l'enquéte. Précisons que les écoles choisies pour I'expérience pré
sentaient Vintérét de grouper des enfants d'origine cultureiie et éthnigue différante
Diverses religions étaient donc représentées et {a plupart des enfanis sauf quelque
Musulmans et Témoins de Jéovah assistatent aux cours religieux qui comportent un
étude de la Bibie (adaptée au niveau primaire ou secondaire) et, au lycée seulement
de la théologle. L'auteur regrette que les programmes officiels ne fassent piace au:|
religions non chrétiennes que dans les classes terminales et que le matériel audio
vistel disponible soit pau fourni.
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-{Se fréquenter, vivre bien,

LEVEN (Séren). — Umgas, leva goda livet, lyssna pa musik — det vill dagens unga

écouter la musigue — voild ce que veulsnt les jeunes

d'aujourd’hui). — In : Pedagogiska Meddelanden, n* 3, pp. 2-6.

La vie ot les valeurs pour les éléves du secondaire ont fait I'objet d'une enquéte
effectuée parll'lnstitut de religion sociologique, & la demande de la direction natio-
nale de _I'enselgnament public, Des journaux intimes de 154 lycéens ont été examinés
ef de‘s lsunes ont répondu & des questions. La religion en tant que phénoméne
historique semble &itre dépassée par les jeunes mais le sentiment religieux, sous
forme Qe la recherche de sol, d'expérience de la communaulé & travers la famille,
les amis persiste. Les jeunes cherchent la séeurité ef mettent la paix au-dessus de
tout. ts cherchent a transformer la réalits, par exemple l'environnement.

7. EDUCATION PHYSIQUE ET SANTE.

FIGER (A). — De la théorle de I'éducation physique & I'animatlon pédagogique. —
Rennes, C.R.D.P.,, 1973, 155 p,

Comme l'enseignement du francais et des mathématiques, I'éducation physique et
sporlive a été profondément remaniée. Mais tandis que pour les deux disciplines
tondamentales un support théarique a &té forgé préalablement 4 la réforme, pour
Féducation physique les Instructions officielles de 1987, qui ont apporté un change-
ment fondamental dans Y'enseignement de cette discipiine, ont é1é publiées sans &tre
précédées par la mise au point d'une théorie. Les journées départementales d'études
qui se sont tenuss en octobre et novembre 4 Rennes et & Dinard, au cours desquelles
ont alterné des exposés, des dialogues et des exercices pratiques, ont tenté de
combler cette lacune et de construire une théorie fondée sur Tutilisation du concept
d'éducation dans sa problématique et dans sa dynamigue.

SZEKELY (L.). — Az egészségnevelés helye a neveléstudomany rendszerében (La
pédagogie de I'hygidne dans le systdme des sciences pédagogiques). — In @ Peda-
gogial szemle, n* 1, 1873, pp. 46-52.

L'avteur décrit le changement du contenu de !a matiére « culture physique » et les
motivations sociales qui 'ont rendu nécessaire. |l introduit une nouvelle catégorie
Ienseignement de I'hygiéne, basé sur la conception moderne de I'hygiéne et de sante.
Cette nouvelle discipline comporte le bien-&ire et I'équilibre physique, psychigue et
social da la personalité. il différencie la cuiture physique et I'enseignement de
I'hygidne car ce dernler doit #tre présent dans chaque activité éducative. L'auteur
conciut que l'enseignement de I'hygidéne doit éire dispensé par chagque enseignant
dans sa spécialité, mais aussi qu'il faut V'enseigner comme une matiére autoncme,
indépendante,

89

v

o W — we




100

SUEDE

DANEMARK

ASTRAND (Per-Oloy), — Gymnastik populdrt dmne. GiSm inte humanbiologin (L'édu-
cation physique est une matiére populaire. Mais n'oublions pas la biologie humaine),
— In : Pedagogiska Meddelanden, n® 2, 1973, pp. 7-9.

[ R S

L'éducation physique en tant que matiére doil contribuer & raccomplissement du but
général que se propose I'enseignement. Mais il ne faut pas oublier que I'éducation
physique seule permet aux éléves une récréation active. Una enquéte nationale effec-
tuge parmi 900 &léves de I'"école secondaire monire que les éldves situent P'éducation
physique parmi les matigres les plus populaires a l'école. L'auteur s’en félicite,

BECKNE {Rolfj. — Tva #6rsék i gymnastik {Deux expériences de gymnastique). —
In : Pedagogiska Meddelanden, n® 1, 1973, pp. 1113,

Deux expériences sont menées actuellement dans le domaine de I'éducation physique.
Expérience 1 : Quel est le nombre d'heures optimal d'éducation physique par
semaine gui permette aux éléves d'en tirer le maximum d'entrainement et de repos,
Expérience 2 ; Valeur du travail en équipe des professeurs d’éducation physique pour
atténuer isolement de cetie catégorie de professeurs et différencier au mieux cet
enseignement comme pour les aufres matiéres.

e e i A L e ot e e B vt

REXED {Bror), — Allt bredare kampan] fir béatire kest och mer motlon (Une campagne
de plus en plus vaste en faveur d'une meilleure nutrition et davantage d'exercice
corporel}. — In : Pedagogiska Meddelanden, n® 2, 1973, pp. 4-6.

La direction des affaires sociales a commencé en 1971 « une activité de nutrition et

d'exercice = prévue pour une période de 10 ans. Cette activité trouve sa jusiification

dans le changement qu'ont subi nos habitudes nutritives ces derniers temps : nous |
mangeons davantage de produits gras et doux et nous bougecns moins qu'avant &

cause du progrés des communications. 11 s'agit de donner aux tout petits enfants de

bonnes habitudes « pour commencer 1a journée » sans pour autant augmenter le

budget.

Enseignement spécial

FOLTVED (Lis). — Familiebehandling som teamwork — eller alternativ til institution-
sanbringelse (Le traitement en famille par team-work — une alternative & I'institutio-
nalisation). — In : Dansk Paedagogisk Tidsskrift, n® 4, avril 1973, pp. 150-165,

Un gargon intelligent mais scuffrant de troubles psychiques qui constituaient un irein
& son apprentissage a fait le tour de divers hépitaux pour s'intégrer finalement 4
son école d'origine ol il était suivi et conseillé par une équipe composée par son
professeur principal, le psychoiogue de i"école, le professeur de I'école spécialisée.}
ses parents. Au fur et & mesure de sa guérison l'attitude de !'équipe vis-a-vis du
gargon devenait de plus en plus « naturelle ».
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NIELSEN (Kirsten). — El inlegrationsforleb (Un cas d'intégration). — in : Dansk
Paedagogisk Tidsskrift, n° 4, avril 1973, pp. 166-171,

En 1870 fut créée au Centre Ballerup une classe pour enfants handicapés de l'oreille.
La premiére année le groupe travaillait seul avec comme but principal la stimulation
linguistique, des foncticns sociales et des bonnes habitudes de travail, La deuxiéme
année commengaitl la collaporalion avec une classe normale. Celle-ci se poursuivait
progressivement jusqu'a ce que les deux classes fonctionnaient comme une seule
plusieurs heures par semaine et avec un seul professeur. Ainsi, en deux ansg, les
enfants étaient réintégrés & une classe normale, sans difficulté.

MICHARD {H.). — La délinquance des Jeunes en France. — In : Notes et éludes
documentaires n® 3987/3988, 15 mai 1973, 57 p.

L'extension actuelle de la délinquance juvénile fiée a la mutation de notre société
est un phénoméne complexe que ce numéro s'efforce d'étudier. Pour tenter d'en
déterminer la complexité une premigre partie apporte successivement : une étude
descriptive des conduites délinquantes ; une &tude siatistique portant & lz iois sur
leur étendue actuelle et sur leur évolution; une étude étiologigue qui essaie de
présenter les facteurs explicatifs.

Le cadre juridique de l'intervention publique définie par I'Ordonnance du 2 février
1945 et précisée par I'Ordonnance du 22 décembre 1958 a mis en place un systéme
de protection qui cherche 4 adapter le droit et la pratique judiciaire aux conditions
nouvelles créées par le développement des sciences de 'homme, Prédominance est
donnée A la rééducation par rapport & la répression. Le juge pour enfant est devenu
un médiateur personneilement engagé dans une double démarche d'une part avec les
praticiens des sciences humaines pour rechercher !a solution optimale, d'autre part
avec la famille et le mineur pour trouver avec eux la solution concréte du conflit,

Une troisiéme et derniére partie étudie les principes et les méthodes de la rééduca-
tion des jeunes délinquants. Depuis une dizaine d'années les différents modes d'inter-
vention ont beaucoup évolué et de nouvelles structures institutionnelies ont vu le
jour sans pour autant g'organiser en des ensembles rationnels. Une vue précise du
contexte institutionnel actue! est donc difficile & présenter. Cette étude se termine
par une présentation de I'évolution institutionnelle probable.

Un systéme d’observation nouveau pour les jeunes inadaptés soclaux. — In : Réédu-
cation, n® 247/248, nov.-déc. 1972, 60 p.

Comment fonctionne en Belgique un Centre d’observation accéléré chargé d’examiner
médico-psychologiquement les jeunes délinquants afin que puissent étre prises les
masures sociales et juridiques adaptées. Le systdme de fonctionnement choisl assure
une observation accélérée (2 semaines) ce qui permet d'éviter que les enfants
s'habituent & ces conditions ariificielles de vie et de disposer d'un Centre & tras
petit effectif. Cette observation est pluridisciplinaire et nécessite un travail d'équipe ;
la fagon spécifique de travailler et de vivre des moniteurs-observateurs étant un des
&léments importants de lefficacité de cette observation. Un examen anthropabiclo-
gique, grace & sa grande précision, joue un rdle important dans la recherche du
fondement de la. personnalité constitutionnelle. Les techniques d' « expression
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créative » et d" « expression graphique et plastique » sont systématiquement utilisees,
L'enquéte éducative du centre se propose de prolongsr ¢e travail d'observation par
ta constitution d'é¢quipes volantes chargées de mellra les enseignements du rapport
d'observation & la portée des éducateurs et de vérifier les diagnostics ou les pro-
nostics posés par ['observation.

Special education : a fresh look (L'enseignement spécial : un regard neuf). — In :
Repart on education, n® 77, avrit 1973, 4 p.

Les statistiques du Bureauw national de P'enfance prouvent que 740 enfants sur 1000
sont handicapés ;. parmi eux 28 enfanis vont ou devraient aller dans des écoles
speciales et 134 souffrent d'un retard mental qui justifierait une aide pariculigre
dans le cadre de I'école ordinaire. Actuellement beaucoup d'enfants qui auraient
besoin d'une aide d'ordre psychologique ou pédagogique ne sont pas détectés faute
d'enquétes systématiques dans les écoles. Par ailleurs la tendance présente consiste
4 placer le plus souvent possible les entants handicapés dans les écoles ordinaires, |
avec certains aménagements spécifiques pour compenser leur handicap natamment
un personnel qualifié pour surveiller leur comportement et leur santé.

LJUNGHILL {Léna Fejan). — Hdr Isoleras Inte de utveckiingsstérda (lci on n'isole pas
les handicapés). — In : Pedagogiska Meddelanden, n® 1, 1973, pp. 24-30.

Compte rendu d'une expérience menée a « By&éngskolan taby », dont le but est
d'intégrer réellement les enfanis d'une école de base spéciale & ceux de Iécole
de base normale. |l s'agit d'assurer le contact entre les deux catégories d'enfants :
1) pendant les inter-ciasses, 2) en faisant participer fes enfants handicapés 4 certains |
cours normaux, 3) les professeurs changent de classes entre eux, 4) les parents !
des enfants se connaissent entre eux.

Enseignement supérieur

Révislon de la polltique unlversitaire. — In C.R.E.-Information (bulletin de Ia
Conférence permanente des recteurs des universités europdennes), n® 22, avril 1973,
pp. 8-13.

L'augmentation continue des dépenses universitaires et I'afflux toujours eroissant
des étudiants belges et étrangers ont amené le gouvernement 2 réexaminer sa
politique universitaire. Deux arréiés d'exécution de la loi du 27 juiilet 1971 sur le
financement et le contréle des institutions universitaires ont été publiés au mois
d'aolt 1972 et sont entrés en vigueur le 1°° septembre 1972. Le premier arr§té triple
le montant des droits d'inscription requis précédemment pour les Institulions de
'Etat. Le dsuxiéme fixe le nombre d'étudiants de chaque institution universitaire;
Particle 8 de cet arrdté limite le nombre des étudiants étrangers : dans la tranche
da 5 %, il appartiendra aux universités de décider de I'admission de ceux donl
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la présence sera subventlonnée par F'Etat. |l a ét& &galement décidé de madifier
la lot du 8 juin 1964 sur les conditions d'accés A l'enseignement supérieur, de type
long et universitaire. L'dchec du systéme actue! de I'examen de maturité a conduit
& remplacer ce sysiéme par un examen d'Etat qui reprendrail les principes de
'examen de malurité, mais serait organisé en dehors de V'école secondalre et de
l'université, par un jury paritaire composé de professeurs du secondalre et de
I'enseignement supérieur et universitaire.

I a été souligné, par la presse nolamment, que la Belgique gui, voici vingt ans
manquait d'universitaires, doit aujourd’hul faire face & leur relatif surnombre, mais
qu'en donnant au jury d'Etat la consigne d'étre plus ou moins strict, les autorités
risquent d'introduire un numerus clausus pouvant varier d'année en année, en déter-
minant d’avance le nombre d'étudiants susceptibles d'&tre admis & l'université, ce
qui souléverait de graves problémes sociaux.

Des étudiants travallleront avec les forces policidres, — In : Hebdo-Canada, n°® 15,
18 awvril 1873, p. 6.

Le ministre de la Justice a annoncé gu'une aide financiére sera accordée & I'Asso-
ciation canadienne des chefs de police pour lui permettre d'organiser un programme
national ayant pour but d’engager des étudiants en droit et de les faire servir au
sein des forces policidres durant les mois d'été. Ces é&tudiants pourront ainsi
comprendre les graves problémes auxquels la police doit faire face lorsqu’eile fait
appliquer la loi. Quant & la police, ce projet Jui permetira de misux comprendre la
fagon de penser et les réactions des jesunes face a [!'application de la lol..

L'essentiel de ce programme est I'tablissement entre les étudiants en droit et les
policiers de relations qui tendront & rapprocher les jeunes, la police et I'homme
de loi. La police de Victoria a mis en ceuvre un projet de ce genre qui fonctionne
trés favorablement depuis plusieurs années déja.

LUBOT (Eugéne). — Peking Unlversity fifty five years ago : perspectives on higher
education In China to day (L'université de Pékin a 55 ans : préfiguration de
I'enseignement supérieur de la Chine d'aujourd’hui). — In : Comparative education
review, vol. 17, n° 1, févr. 1973, pp. 44-57.

Historiqgue de F'Université de Pékin, (ex-université impériale fondée en 1898}, qui
ne formait que des fonctionnaires et des poilticiens désceuvrés et décadents. La
réforme du Chanceller Ts'ai Yuan-p'el (1917-1923) qui réussit & faire de l'université
un centre inégalé d'activité intelleciustle imprégnée de libéralisme, d'individualisme
at d'esprit de recherche. Les visites de John Dewey, Bertrand Russel et Rabindranath
Tagore, linfluence de la Révolution soviétique. Nalssance de l'idée d'une Chine
nouvelle et d'une classe de « bourgeois idéalistes » qui devaient engendrer la pre-
midre génération des éludiants marxistes.
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BENOIT (Richard P.). — Alternative programs for higher educalion : external and
special degrees (Programmes d'alternative dans I'enseignement supérieur : dipldmes
externes et spéciaux). = In : Intellect, vol. 101, n* 2349, avril 1973, pp. 422-425

Les institutions d'enseignement supérieur sont actuellement en train d'évaluer et de '
perfectionner les programmes conduisant & des dipldmes « externes » ou « spéciaux »,
Les programmes pour dipléme « externe » sont fondés sur le principe de « I'étude
indépendante », les étudiants ne séjournent qu'en stages trés brefs ou suivent un
nombre {imité de séminaires, L'évaluation du travail est complétée par des tests
permettant d'obtenir des crédits. Les Instituts proposant ce type d'études sont par
vocation spécialisés dans l'enseignement non traditionnel. Les programmes pour
dipléme « spécial » sont au contraire fournis par des Instituts traditionnels qui
ajoutent a leur structure de base une unité administrative annexe (« exlension »}
chargée d'organiser ces programmes répondant aux besoins d'une clieniéle partj-
culigre (principalement d'adultes).

Pour une politique eurcpéenne de l'enseignemeni supérieur : objeclifs et moyens,
— Collogque de Bruges, 12-14 avrii 1973.

Ce colloque rassemblait des représentants des universités (frangaises, anglaises, '
allemandes, belges, néerlandaises, italiennes, espagnoles, américaines et méme

buigares), du monde patronal, syndical, de la presse, de |'administration, des juristes,

des sociologues, des chercheurs, des étudiants et des membres des différentes

communautés européennes et des organismes internationaux. 11 visait : & définir les

taches communes au niveau européen qui nécessiteraient l'action concertée des
établissements d’enseignement supérieur ; 4 recenser les moyens qui devraient étre

mis en ceuvie pour le développement de cette action, car les probiémes du déve-
lopperent politique, économique, social et culturel de I'Europe ne peuvent qu'étre

traités dans le cadre européen et recevoir des solutions européennes.

L'application a4 l'université de la notion de « fonction de sgervice public » est
empruntée aux Etats-Unis, comme 'a montré dans son rappost, Ladislav Cerych,
directeur du projet Education, Plan Europe 2000. Ce pays considére que l'université,
en raison de ses capacités et de son potentiel de connaissances, a la responsabilité
de veiller au bon fonctionnement de la société el d'intervenir en cas de déséquilibre
ou de carence de celle-ci : par des initiatives, des incitations, des prises en charge...
(conservation de la nature, problémes urbains...).

Divers thémes ont été traités durant ce coliogue : 1) la participation des universités
au développament économique et social de I'Europe; 2} la future fonclion de
service public des universités européennes définie par les demandes des divers
groupes sociaux ; 3) les capacités actuelles et les réformes nécessaires dés institu-
tions et des systémes d'enseignement supérieur pour le développement de la fong-
tion de service public; 4) 'action concertée et la coopération entre les unlverS|tés|
d’Europe ; 5) les problémes des relations entre les communautés européennes et
les établissements d'enseignement supérieur en Europe. |

It faudrait renforcer l'organisation des universités et I'institutionnalisation de leurs

relations dans tous les domaines (financiers, reconnaissance des diplémes, ser-!

vices, etc.) avec les pouvoirs communautaires. ‘
I
1
f

Les organisateurs du colloque espérent, cependant, par une large diffusion des,
conclusions du collogue, par le travail de persuasion que les participants rentrés !
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chez eux peuvenl entreprendro dans leur milieu, et par les contacts pris au cours
des réunions, réveiller peu & peu la conscience européenne assoupie des universités,

TIRELL] (Mario}). — Universitd e scuola secondaria (Université et école secondaire).
-— In : Rassegna della istruzione secondaria, n® 2, févr. 1973, pp. 41-49,

D'aprés de nombreux professeurs, la décadence de I'Université italienne vient de
la décadence de Yécole secondaire, or, d'aprés Tirelli, cetle décadence aurait sur-
tout pour origine |'insouciance de beaucoup de professaurs universitaires gui, une
fois possesseurs du titre, ont tendance a ne plus s'occuper des éléves, et si T'on
parle de réforme universitaire, c'est par les professeurs qu'elle devrait étre
commencée.

DONN M. KURTZ H. — Education and elite integration in Nigeria (L'enseignement
et I'intégration des élites au Nigeria). — In : Comparative Education Review, vol. 17,
n® 1, févr. 1973, pp. 58-70.

Si certains pedagogues jugent gue l'é¢ducation dans les jeunes Etais est un impor-
tant moyen d'échange et d'unification des valeurs politiques et sociales, d'autres
pensent au contraire qu'elle élargit le fossé qui sépare {'élite de la masse ou des
différents groupgs ethniques. L'auteur se propose de démontrer que le systéme
éducatif au Nigeria n'a pas pu contribuer & intégrer I'élite parlementaire nigérienne
des réglons du nord ot de I'est ou du sud dans les Chambres fédérales et régionales.

Une bréve description historique et statistique du systéme scolaire nigérien qui
refléte trés sensiblement les différences de niveau de développement existant entre
le nord musulman et le sud catholigue explique l'antipathie et méme les conflits
régionaux qui régnent d'une maniére trés significative entre le nord et l'est, en
particulier au niveau de Vélite fédérale. Ce qui prouve comme le veut ['auleur
gu'une élite nationale non intégrée ne peut conduire & une identité du sentiment
national.

ARVIDSON {K.0.). — The University of South Pacific {L.'Université du Pacifique Sud).
— In : Education News (Australie), n® 1, 1973, pp. 18-22,

Le caractére le plus frappant de cette université est, d'une part, I'étendue du péri-
metre qu'elle dessert : les iles Salomon, Naury, Gitbert, Eliice, Phoenix, Fidji, Samoa,
Tongo, Cook et les Nouvelles-Hébrides, soit 2 peine 75000 km?2 de territoires
répartis sur plus de 7 millions de km2 d'océan, peupiés de 1200000 habitants, et,
d'autre part, la diversité des cultures qu'elle représente, ce qui la rendait a priori
inconcevable.

Elle fut cependant créée pour répondre & la double demande de cette région du
globe en éducateurs et en techniciens, les premiers devant ére capables d'adapter
'enseignemeni aux modes de vie régionaux, et les seconds susceptibles d'étre &
la fois des chercheurs en sciences pures et appliquées el des économistes ou
administrateurs indispensables & ces pays en voie de totale indépendance politique.
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Vers les années 50, les éducateurs étaient formés dans les colléges d’Australie, de Noy-
velie-Zélande et du Royaume-Uni. En mai 1968, sur les recommandations d'un groupe
de professeurs des universités du Commonwealth et des directeurs de Féducation
des pays représentatifs de la région, furent installées les premidres struciures de
I'Université du Pacifique Sud, avec ses trois écoles et son enseignement inter-
disciplinaire. Ses cours commencérent en 1989 et une Charte lui fut octrovée en
1970. Elle est financée par ses dix pays membres, mals surtout par une coopération
des pays riches du Commonwealth (Grande-Bretagne, Nouvelle-Zélande, Australie
el Canada), car le colt d’'un étudiant pendant une année représente le reveny annus!
moyen de trols habitants de celte région.

Instaliée & Fidji, I'Université, aujourd’hui, compte plus de 1100 étudiants et pro-
fesseurs (1 professeur sur 7 seulement est d'origine régionale) qui e répartissent
dans Jes trcis écoles : I'Ecole d'éducation qui forme essentiellement les professeurs
de l'enseignement secondaire du pays, 'Ecole de développement économique et
social, et I'Ecole des ressources naturelles.

Créée maintenant depuis cing ans, VUniversité du Pacifique Sud semble avoir un
avenir assuré, mais son succés dépend évidemment des facultés d'adaptation et de
compréhension mutueile de ses membres & la variété des cultures et des disciplines
auxquelles ils sont quotidiennement confrontés.

G. MYERS (Robert G.). — International education, emigration and national policy
(Education internationate, émigration et politique nationale). — In : Comparative
education review, vol. 17, n° 1, févr. 1973, pp. 71-90.

Lorsque les gouvernements des pays sous-développés élaborent une politique édu-
calive nationale, ils doivent tenir compte de !'enseignemsent qu'une partie de leur
élite va recevoir & I'étranger. Dans la mesure ol la formation & [I'étranger sert
Fintérét national, elle constitue une heureuse alternative pour les pays partagés entre
une demande g¢rolssante d'enseighement supérieur et de falbles ressources finan-
cidres. Au Pérou, ia majorité des étudiants qui poursuivent leurs études A I'étranger
le font & leurs frais ou & |'aide de fonds privés, ce qui entraine une économie pour
leur pays d'origine, si bien entendu ces étudianis reviennenl y servir. |l semble
logique que le gouvernement péruvien continue de laisser I'enseignement & ['étranger
a la charge des institutions privées.

BADINA ({Ovidiu). — Jeunesse d'ayjourd’hui, ¥y a-1-ll un probléme? — In : Rewe
roumaine, n® 2, 1973, pp. 3-13.

La deuxidéme partie de cette livraison est consacrée au probléme de la jeunesse,
mais dans son éditorial, O. Badina se demande g'il y a un probléme : la jeunesse
est une catégorie d'dge et la composante la plus dynamique des formations de
classe ; on en discute autremeni dans la société bourgeoise que dans la société
socialiste ol I'on tend & réaliser I'équité : la jeunesse occideniale est de plus en

plus politisée, mais la dominante de son agitation, c’est sa condition, d'oli ta mise

en question des structures socic-économiques dans Jesquelles elle est née et elle
vit, alors que dans les démocraties populaires, c’est la société qui est politisée
et la jeunesse qui participe activement el organiquement au processus de déve-
loppement,
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MAKSIMO}! (E.). — Oteredno| seminar prorektorov (Séminaire de vice-recteurs). —
In : Vestnik vys3ej 3koly, n® 2, 1973, pp. 52-55.

Compte rendu du 3* séminaire des vice-recteurs des établissemenis d'enseignement
supérieur (Moscou, 14-30 novembre 1972). Le séminaire est piacé sous le signe de
I'élévation de la qualitéd de I'enseignement supérieur. Méthodes, problémes de V'ensei-
gnemant contemparain, contenu du systéme d'enseignemeant pédagogique, Problémes
de la recherche scientifique, formelion des cadres, eic.

Pravila priema v vysiie uZebnye zavedenija sssr (Régles d'admission dans les
établissements d'enseignement supérieur d'U.R.5.8). — In : Bjulleten’ ministerstva
vysSego i srednego special’'nogo obrazovanija sssr, n® 4, avril 1973, pp. 4-13.

Texte officiel précisant les modalités d’'admission dans les éiablissements d'enseigne-
ment supérieur. Ce texte précise dans tous ses détails !a procédure d'admission
qui consiste en linscription dans un établissement d'enseignement supéiisur, puis
le passage d'examens d'entrée suivant la discipline choisie, et enfin en une sélection
par concours (avec priorités et dércgations) des candidals ayant obtenu des notes
satisfaisantes aux examens d'entrée.

1} Généralités sur le recrutement des candidats (dipldmes exigés ou formation
préalable ou condition sociale) bénéficiant du droit de s'inscrire pour passer les
examens d'entrée. Limite d'age. Certaines cateégories de candidats bénéficient de
priorités sefon qu'ils s'inscrivent pour un enseignement & temps complet ou a temps
partiel {cours du soir et par correspondance). En régle générale sont admises &
passer les examens d'entrée les personnes ayant eflectué un stage de travail pra-
tique d'une durée variant de 6 mols & 3 ans selon leur profession d'origine et la
spéeialité choisie dans le supérieur, ainsi que les personnas avant terminé le cycle
complet d'études secondaires générales et désirant s'inscrire directement dans le
supérieur.

2) Modalités d'admission aux examens d'entrée. OU s'adresser. Formalités a remplir
selon ia calégorig des candidats. Les candidats, quelle que soit leur origine doivent
également présenter une attestation, soit de leur employeur, soit des établissements
scolaires d'of ils viennent.

3) Examens d'entrée. Nomenclature des disciplines enseignées dans les ¢tablisse-
ments d’enseignement supérieur et des épreuves obligatoires (sauf cas prévus) selon
les disciplines. Les épreuves varient selon certaines catégories de candidats. Les
examens d'entrée sont déterminés en fonction des programmes approuvés par le
ministére de 'Enseignament supérieur et secondaire spécial. Chaque é&preuve est
éliminatoire et ne peut étre représentde au cours d'une méme sesgsion.

4) Modalités d'inscription, Différentes catégories de candidats (sortant d'un cours
préparatoire, les anciens combattants ayan! une atlestation de trés bon éléve de
I'école secondaire, ou ayant regu une médaille d'or (d'argent} & la fin de I'dcole
secondaire ou ayant terminé un établissement d'enseignement secondaire avec
mention trés bien, anciens officiers et sous-officiers ayant -des diplémes d'enseigne-
ment militaire supérieur. Certaines catégories d'instituteurs et professeurs du secon-
daire sont admis dans les établissements d’enseignement supérieur sans examen
d'entrée, & condition d'avoir déposé une demande d'admission.

Sont inscrits hors concours ceux qui ont obtenu des notes positives aux examens
d'entrée (anciens combattants, divers officiers, sous-officiers et personne! militaire
enirés dans la réserve, certaines catégories de personnes provenant de l'enseigne-
ment technique et pédagogique).
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Sont inscriles par concours les personnes ayant réussi les examens d'entrée poyr
les places restées vacantes aprés Finscription des personnes ayant le droit d'entrey !
dans les élablissements d’enseignement supérieur sans examen d'entrée ou horg
GONCOUTS. '

La sélection par concours des personnes désirant entrer dans P'élablissement d‘en-‘
seignement supérieur s'effectue selon le nombre de points obtenus (sur 1a base deg
notes) aux examens d'entrée selon les disciplings prévues par les textes pour 13
spécialité choisie, ainsi que selon la moyenne arithmétique des notes dans touteg
les disciplines figurant sur le document concernant I'enseignement secondaire. Leg
modalités d'inscription sur la base de |a sélection par concours différent selon quj) .
s'agit d'un enseignement & temps complét ou & temps partiel (du soir ou par corras-
pondance). Toutes les questions relatives 4 'admission dans un établissement d'en-|
seignement supérieur son! tranchées par la commission d'admission, Les personnes
ayant réussi I'examen d'entrée, mais qui n'ont pas été inscrites dans un étab!isse-‘
ment d'enseignement supérieur recoivent une attestation leur donnant droit de
participer au concours d'entrée dans un élablissement d'enseignement secondaire
spécial.

Privivaetsja Interess k professii - 3kol'nik, abiturient, pervokursnik, s pervyh Zagov
v vuze (Développer I'intérét pour la profession chez l'écolier, Vimpétrant, I'étudiant |
de 1™ année, dés ses premiers pas dans 'enseignement supérieur). — In : Vestnik |
vysiej $koly, n® 2, 1973, pp. 56-60.

Deux articies. Eveiller lintérét des étudiants de 17 année pour leur future profession
et faciliter leur adaptation ay mode de vie et de travail des établissements d'ensel- (
gnement supérieur. Relation des expériences enireprises a Vinstitut de médecine
d'Arkhangelsk, et & l'institut d'ingénieurs du batiment de Kharkov.

Tso : puli razrabotki 1 ispoi’zovanifa (Moyens techniques d'enseignemeant : détude et
utilisation), — In : Vestnik vysSej &koly, n° 2, 1973, pp. 24-32,

Deux articles groupés traitant de deux aspects de V'utilisation des mayens techniques
d'enseignement dans le supérieur. Les techniques doivent-elles &tre adaptées &
I'enseignement actuel ou i I'enseignement futur ? Le premier article traite du réle
et de I'échelle d'application des installations techniques pour le contrdle des connais- r
sances. Le second article insiste sur la nécessité de créer tout un ensemble de
moyens techniques efficaces, orienté selon I'une des théories de enseignement ;|
exlstantes. '

Vsesojuznoe soveféanie raboinikov vysdih ucébnih zavedenif (Conférence des tra-|
vailleurs de l'enseignement supérieur de toutes les républiques de I'UR.S.S.). —
In : Vestnik vys8ej gkely, n® 3, numéro spéoial, 1973. |

Numéro spécial consacré 4 la Conférence des travaitleurs des établissements densel
gnement supérieur de toutes les républiques d'U.R.S.S.

Les 16-18 janvier 1973 a eu lieu 4 Moscou au Grand Palais du Kremlin la conférence |
interi¢dérale des travallleurs des établissements d’enseignement supérieur, y partici-

|
1
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paient 2980 délégués et invités. Assistaient a la conférence : les directeurs de
département el autres travailleurs responsables de l'appareil du C.C. P.C.US,
secrétaires et directeurs des départements du C.C. du P.C.US. dune série de
Républiques fédérées, des comités de région et de comités de district; des ministres
de I'U.R.S.S.; des vice-présidents des Conseils des ministres et les minislres de
'enseignement supérieur et secondaire (populaire) spécial des Républiques féderées ;
les collaborateurs responsables d'une série d'autres ministéres et de services ; des
secrétaires du C.C. du P.C.U.S, des membres des komsomois ef des syndicats:
des représentants des unions des artistes, de la presse, de la radio et de la 1&lé-
vision. Les participants 3 la conférence ont entendu et débattu la communication
du ministre de I'Enseignement supérieur et secondaire spécial de TURS.S,
I'enseignement supérieur et secondaire (populaire) spécial des Républiques fédérées ;
V.D. Eljutin : « les problémes des établissements d'enseignement supérieur pour la
réalisation de la résolution du C.C. du P.C.U.S. et du conseil des ministres de
I'UR.8.8. : « mesures pour l'amélioration ultérieure de ['enseignement supérieur
dans le pays »

Orientation scolaire et professionnelle

CLERGERIE (B.). -~ Voies nouveiles de I'enseignement et de la formation : technique
et développement. — In : Coopération et développement, n® 44, janv.-févr. 1973,
pp. 20-26.

Depuis lindépendance, les Etats africains oscillent enfre les revendications moder-
nistes les plus radicales et entre I'éloge nostalgique de 'dge d'or que la colonisation
aurait détruite. Pour tenter de réduire cet antagonisme, l'auteur fait une étude des
trois composantes du développement : la technique, les institutions, les valeurs liges
aux attitudes vécues par les hommes. Le rdle des institutions apparait comme déter-
minant, ce sont elles qui doivent rendre assimilable la technique. Deux types
d'information devraient étre organisés par les Institutions, 'un émanant des pouvoirs
centraux, l'autre donnant la parole aux groupes directement intéressés par une
éventuelle mutation. La lechnique pourrait alors é&tre assimilée par les masses
africaines et promouveir un véritable développement économique.

GIBBAL (Jean-Marie), VILLERS (Héléne). — FEtude des problémes d’intégration
sociale des jeunes dans les petites villes de Cole-d'lvoire. — Abidjan, ministére de
I'Education nationale (tmp. Beugnet, Paris), s.d., 202 p. (Programme d'éducation
télévisuelle, 1968-1880, vol. 1X).

Ce rapport se situe dans le cadre de [a seconde phase du travail préparateire au
programme défini par le comité permanent de coordination de l'éducation 161&-
visuelle : « Données relatives au milieu » ; l'accent a §té mis sur les jeunes des
petites villes et de leurs environs qui constituent le relais entre ie¢ monde modarne
et le village ; I'objectif était de rendre compte des relations qui lient ces jeunes,
d’une part au monde scolaire et & celui des adultes, et d’autre part & la société
urbaine moderne en méme temps gqu'au milieu d'origine villageoise ; on voulait
atnsi mesurer jes différents types de réinsertion et les décalages et conflits qui en
résultent. L'enguéte a porté uniquement sur les jeunes qui de prés (éléves du 1¢°
et du 2° degré), ou de lpin {déscolarisés) eplretiennent des rapports avec I'école.
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S. (G). — Sénégal : une surpriorité : Pepselgnement technique. — In : Europe
Qutremer, n® 518, mars 1973, pp. 27-29.

La réforme actuelle de l'snseignement technique et professionnel au Sénégal. Une
Innovation : I'enseignement moyen pratique ; les objectifs retenus pour former, en
réponse aux exigences du développement économique, des exécutants qualifiés et
des cadres moyens et supérieurs compétitifs sur le pian technique.

Orientacién profesional (Orientation professionnelle). — In : Dialogo, n® 57, 1972,
48 p.

Mise en place en Espagne par lka nouvella loi sur I'éducation, P'orientation se trouve

2 l'ordre du jour. « Didlogo » nous propose un certain nombre de réfiexions qu'a -

suscité l'application récente de Il'orientation.

Trois constatations principales ressortent de ¢et ensemble d’analyses, En premier
lieu l'orientation est souvent trés mal accepiée, soit par les adolescents, soit par
les parents. Les adolescents se plient difficilement 4 Févaluation de leurs aptitudes,
de leur intelligence ou de leurs golts. Les parents, eux, refusent souvent une
orientation contraire aux espoirs qu'ils auraient mis dans leurs enfants. D'autre pari,
l'orientation professionnelle, étant donné !'organisation actuelle de la société, a un
caractére presque définitif, elle est donc trés délicate, se situant & un &ge (I'ado-
lascence} ol les individus ne pergoivent pas réellement leurs vraies aspirations et
sont souvent en pleine incertitude. Enfin la marge de mancuvre des orientateurs
est souvent trés réduite, ils ne peuvent simplement tenir compte des golis, des
aptitudes, des qualités des personnes & orienter, ils doivent aussi prendre en consi-
dération les débouchés offerts par la société.

HASSENGER (Robert). — No longer separate but no more equal : the Jencks report
(Ni s8parés, ni &gaux : le rapport Jencks). — In : The Education Digest, vol. 38,
n* 7, mars 1973, pp. 23-26.

Le professeur Jencks, du Centre dé recherche en dducation de Harward, vient de
publier un ouvrage sur ['effet social de I'éducation intitulé « inequality : a reassessment
of the effect of family and schooling in America » (« L'inégatité : réévatuation de
linfluence de la famille et de I'école en Amérique »). Selon Jencks l'origine sociale,
la scolarité ne comptent que pour un quart dans le succés d'un individy, la part
décisive revient & « la chance et la personnalité » mais la chance ne prend pas le
méme aspect dans tous les milieux sociaux. L'école doit fournir un bon enseigne-
ment mais elle ne peut pas se donner pour tdche d'abolir toutes les inégalités finan-
ciéres et sociales.

McQUEEN {Mildred). — Trends In guidance and counseling (L'évolution de l'orien-
tation scolaire). — In : The Education Digest, vol. 38, n® 7, mars 1973, pp. 48-51.

Depuis 1970 l'orientation évolue vers un travail d’équipe : le conseiller s'entoure de
Vaide de professeurs, d’administratifs, d’assistanies sociales et médicales, de psycho-
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logues sans négliger 'apport des parenis et méme de la communauté o vit I'enfant.
De nouvelles techniques sont appliquées (techniques de moditication du comporte-
mapt pour les éléves agitateurs, thérapeutique de la réalité qui incite I'éléve & une
action constructive). A ces techniques directives s'ajoutent (et non s'opposent) des
techniques non directives pour les éléves ayant moins de problémes.

MADLEE (Dorothy). — Careers from A to Zoo {Les carri¢res de A 4 « Zoo n). —
In : American education, mai 1973, pp., 15-21, ill.

Description d'un programme modale en Floride pour les enfants de 5 & 18 ans o
les disciplines académiques sont toujours reliées au miliey du travail grace & des
exercices pratiques de préformation professionnelle : afin de faire comprendre aux
éléves I'utilité, lo caractére non arbitraire de 'enseignement théorique, on les initie
aux applications techniques de ces théories (fabrication de matériel électrique,
simulation du travall domestique, hételier, techniques médicales, etc.). A partir de
la neuviéme année chaque éléve de |'école de Wymora sélectionne une carriére &
laquelle il se destine mais il paut changer son choix ullérieurement. Aprés une
année de travail progressif adapté aux capacités de chaque éléve celui-ci peut
obtenir un certificat professionne! (par exemple en électricité) et faire de petits
iravaux rémunérés. Aprés une formation « sur mesure » de quatre années, chaque
€léve est apte & entrer dans le circuit professionne! ou dans un coltége supérieus.

ZUTTER (Pafricia de). — Career center : new start to college ¢r job (Un centre de
formation : nouveau départ vers le collége ou le travail). — In : American Education,
vol. 9, n® 2, mars 1973, pp. 19-24, ill.

A Kansas Gity, un « College de commune » a é&té fondéd avec le soutien finangier
apporté par le gouvernement fédéral depuis le décret d'aide a I'enseignement pro-
fessionnel appligué dans le cadre de Ja loi sur 'enseignement supérieur. Ce collége
propose un programme polytechnique permettant d’acquérir des qualifications pro-
fessionnelles irés variées. On peut par exemple apprendre ia mécanique dentaire
ou la sténodactylographie... Les Instructeurs sont des spécialistes expérimentés et
travailient en équipe chacun préparant un élément précis du programme, aidé par
les aufres. Le collége posséde un laboratoire de perfectionnement pour las adultes
ayant besoin d'un complément d'étude des matidres fondamentales (lecture, langue,
mathématiques). Le pregramme est congu pour permettre 4 des adultes d'acquérir
gratuiterment une formation compléte dans des conditions aussi peu astreignantes
que possible : chague étudiant peut commencer son cours un lundi et le terminer
4 la date qui tui convient lorsqu'il est prét & exécuter un travail dans ia branche
professionnelie choisle.

pPes C.ET. — In : U’Education, n® 167, 1°* mars 1973, 31 p.

Des nombreuses déclarations officielies réclament fréquemment la revalorisation de
renseignement technique court. Afin de déterminer dans quelle mesure cet ensei-
gnement a cessé d'étre un pré-recrutement au service du patronat pour devenir une
entreprise nationale, la revue « L'Education » consacre un numéro a ce sujet. A
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travers une enquéte lancée par I'équipe des journalisies de « L'Education » se dessine
le visage actue! de I'enseignement technique court : origine sociale de ses éléves,
organisation des études, tiens avec la profession. Des enlreliens avec deux cher-
cheurs et avec un spécialiste des problémes de l'orientation complétent ce rapide
tour d'horizon,

LARCEBEAU (S.). — Intéréts, orientation et réussite scolaire, — In : L'orientation
scolaire et professionnelle, n® 1, 1973, pp. 45-60.

Cet article contient les résuliats d'une recherche qui avait pour but d'étudier la
ligison entre les intéréts d'éléves de 3° et leur réussite en frangais el en mathéma-
tiques en classe de 3* d'une part et e lype des €tudes généraies ou techniques
qu'ils feront plus tard d’autre part. D'une fagon générale la liaison entre les intéréts
el la réussite scolaire exprimée en termes de classement ou de notes est faible.
Toutefois, quand les résuitals ne correspondent pas au niveau général des études,
les intéréts semblent étre plus souvent & l'origine des décalages que les aptitudes
spécitiques. Par contre les intéréts d'un éléve de 3° ont une influence trés nette
sur le choix des études qu'il enireprendra et poursuivra dans e second cycle et par
consgquent sur sa carrigre future,

La formation professionnelle des femmes. — In : Revue frangaise des Affaires sociales,
n® 1, janvemars 1873, pp. 11-38.

Ce rapport du comité du travail féminin tente d'analyser la situation des jeunes
filles et des femmes dans les diverses sortes d'établissements permettant d'acquérir
une formation, et d'expliguer comment cette situation peut se répercuier sur
'empoi des femmes. Il en conclut que : les problémes que souléve la formation
professionnelle des femmes nécessitent une connaissance exacte et continue de la
situation de celles-ci dans la vie économique et scciale du pays; qu'une révision
de la conception du systéme éducatif apparait nécessaire pour que cesse la modéli-
sation traditionnelle de chaque sexe dans la vie socizle, et pour que les jeunes
filles pergoivent et regoivent dans le cadre scolaire et professionnel des chances
égales & celles des garcons,; gu'en conségquence, les concepts d'emploi doivent
étre révisés dans un sens plus ouvert et plus égalitaire afin d’aboutir & une véritable
reconnaissance de la place et des responsabilités des femmes dans la vie de la
nation. Un ensemblae de « suggestions devrait étre mis en application pour que les
femmes sortent définitivement de la situation économique subalterne ol elle se
trouvent encore maintenues ».

DANIELSSON (Ake). -~ Syo-bibliotek iskolan uppskattas av [drare och elever (La
bibliotheque d'orientation professionnelle & I'école est appréciée par les professeurs
et les éléves). — In : Pedagogiska Meddelanden, n® 3, 1973, pp. 26-27,

Compte rendu d'une enguéte sur l'orientation professionnelle réalisée par Ake
Danielsson. Depuis 1971 existent dans un grand nombre d'écoles des bibliothéques
spécialement axées sur l'orientation professionnelle. Selch que cette bibliothéque
est bien mise en évidence ou non son utilité pour les éidves est plus ou meins
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g_ran.de. Les bibliothécaites réclamemt une aide pour tenir & jour cette documentation
ainsl gue pour la distribution du matériel.

NORDSTROM (Karl Gustaf). — « At i&ra kinna sig sjélv ». Arbetsomrade i arskurs @
{« Appre-ndre & se connaitre soi-méme ». Théme de travail en classe 9). — In
Padagogiska Meddelandsn, n° 3, 1973, pp. 7-10.

Compte rendu d'une expérience de collaboration entre les professeurs de suédois
et de sciences sociales dans le domaine de l'orientation professionnelle. Au lieu de
partir du manuel scolaire ces professeurs ont choisi de partir de la situalion concréte
des éléves, de leurs expériences professionnelles et de leurs désirs, En fonction de
ces facteurs, les éldves ont &té divisés en groupes visitant 3 tour de réle les différents
établissements et discutant avec les professeurs et les éléves. Cette expérience s'est
revélée efficace pour orienter les élaves et fructueuse pédagogiquement.

Education des adultes

L’enseignement pour tous. Suivre une école supeérieure sans quitler son emplol. —
In : Albanie nouvelle, n® 1, 1973, p. 37.

Paralidélement au développement de I'économie, I'enseignement par correspondance,
sans quitter 'emplei, connalt une grande extension. Des filiales de I'Université de
Tirana fonctionnent dans nombre de villes el accueillent essentiellement des ouvriers.
Celle de Fier a déja formé& ses premiers cadres (chimie industrielle, forage-extraction,
géologie, mathématiques, etc.). Elle comporte 850 étudiants-travailleurs. Ces derniers
ont un horaire de travail réduit et disposent d'un congé payé supplémentaire pour
1a période des examens et pour assister aux travaux pratigues.

Projets pliloles d'alphabétisation fonctionneile. — In : Travail de I'alphabétisation,
tome 11, n° 3, mars 1973, pp. 1-53, publié par I'lnstitut international pour les méthodes
d'alphabétisation des adultes, Téheran.

L'Unesco nous présente ici deux rapports d'expériences d'alphabétisation fonctionnelle
{alphabétisation orientée vers le travail st la production), réalisées en Algérie et en
Equateur. C'est en 1957 que ces deux profets prévus pour une période de cing ans
ont vu le jour, & l'issue d'accords passés entre I'Unesco et les gouvernements alge-
rien et équatorien. Tout plan d'alphabétisation fonctionnelie comporte un certain
nombre de caractéristigues peu variables. 1 correspond aux nécessités du dévelop-
pement économique du pays concerné, il est élaboré en fonction des personnes
intéressées. Les méthodes d'enssignement sont en général identiques : des séances
d'animation portant sur divers thémes d'assistance technique et servant de prétexte
a l'alphabétisation proprement dite. La formation des alphabétisateurs, trés rapide
ot accélérée, présente également peu de variantes. Cependant les deux plans, vu
l'originalité des pays, ont pris des formes différentes. En Algérie Vexistence de
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structures d’alphabétisation depuis 1962 (le Centre national d’alphabétisation) g
tacilité la mise en place du plan. La volonté d'arabiser l'enseignement, la pratique
de lautogestion en milieu rural, les options socialistes du gouvernement ont donné
une certaine origntation au cours d'alphabétisation. Le plan s'est effectué non par
régions, mais par secteurs, industrief et agricole. La situation €conomigue de I"Algéria
a largement influé sur le succeis de l'opération. C'est dans e secteur industrie! que
I'on tend 3 développer considérablement qu'elle a été le plus suivie. Dans le secteyr
agricole qui occupe pourtant la majorité de la population, les réalisations ont até
moins satisfaisantes.

En Equateur, I'opération fut effectuée par zones géographiques : ceile de Cuenca
(artisanat, petites industries), celle de Milagro (agriculture, fort pourcentage d'analpha-
bétes), celle de I'Hacienda Pesille (forte population indienne). Les objectifs princi-
paux des cours donnés en langue nalionale étaient au nombre de quatre : aiphabéti-
sation et vulgarisation agricole - alphabétisation et artisanat - alphabélisation et
promotion des coopératives - alphabétisation et économie ménagére. Cette gxpérience,
de réussite inégale, s'est avérée inléressante en ce sens que le gouvernement g'est
décidé & la poursuivre dans les années & venir, fait trés important pour un pays qui
n‘avait guére de structures d'alphabétisation.

Sistema de perfeccionamiento de personal docente de educacién de edultos

{Systéme de perfectionnement du personnel enseignant chargé de Yéducation des |

adultes). — Minisieére de la culture et de I'éducation, République d'Argentine, mars
1972, 36 p. et annexes statistiques.

Dang le cadre du Programme régional de développement éducatif de I'Qrganisation
des Etats Américains {O.E.A), a éié é&laboré Je Plan expérimental multinational

d'éducation des adultes en Argentine. La responsabilité et l'exécution du plan a été |

confiée & la direction nationale de ('éducation des aduites en Argentine (D..N.E.A.).
Une étude de [a situation du systéme de formation des adultes a révéléd que e
probléme majeur résidait dans linadaptation du personnel enseignant & la tache
demandée. Les maltres Jusqu'a présent recevaient en effet une formation qui les
préparait & enseigner & des enfants ou 4 des adolescents. Des expériences de per-
fectionnement du personnel enseignant avaient déja &té tenides, mais une coordina-
tion s'imposail. La D.LN.E.A., s’appuyant sur ces expériences et sur la compéience
des spécialistes de 'O.E.A., puis effectuant des enquétes dans les milieux intéressés
par la formation des adultes, a pu élaborer des programmes plus complets et plus
riches. La DIN.E.A. s'est ensulte préoccupée de la multiplication des centres de
formation du personnel enseignant chargé de I'éducation des adulies. Un centre
existait déja & Buenos Alres. D'autres en province seront soit installés, soit créés
de toutes pidces (la carte des centres d'éducation pour adultes est présentée dans
une partie annexe). Grace & ce plan de recyclage des professeurs, le pourceniage
d’échecs et de désertion autrafois trés élevé devrail considérablement diminuer,

BATANAZ PALOMARES (L.). — Problemas educativos de las minorias laborales
emigradas (Problémes éducatifs posés par les minorités des travailleurs immigrés).

— In : Revista espafiola de pedagogia, n® 120, année XXX, oct-déc. 1972, pp. 371-399.°

Le probléme de |'éducation des immigrés se pose chague jour davaniage. l.'éduca-

tion des travailleurs Immigrés en est & ses premiers balbutiements et demandera |

de longues années. En revanche ia tendance & prendre en charge i'éducation de
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ieL{rs enfants est largement répandue. Des structures d'accueil des enfants sont
déja en piat?e, aussi serail-fl urgent de déterminer avec précision les finalités de
cette education et les moyens qu'elie peut se donner.

En étudiant la condition des enfants des travailleurs immigrés, I'auteur nous montre
la complexité du probldme éducalif. 1| découvre toute une série de cas particuliers
que seules pourront résoudre une éducation fortement individualisée et une collabo-
ration étroite entre les pays accueillant les immigrés st entre les pays qui les
envoient. Jusqu'd présent seuls les pays d'accueil avaient manifesté concrétement
leur volonté d'agir. Auvjourd’hui beaucoup de pays a forte émigration ont pris
conscience de leurs devoirs, Cela s'est traduit en Espagne par la création d'un
organisme chargé d'étudier la question éducative des enfanis d'immigrés.

Cetle collaboration entre pays devrait aboutic 2 la formation &'un systéme d'éduca-
tion internationalis§, fortement unifié mais qui garderait une grande souplesse et
préserverait les caractéres nationaux ou régionaux. Toutes ces mesures permet-
traient d'éviter les traumatismes qui menacent sans cesse I'enfant d'immigré
celui-ci en effet se trouve confronté & deux mondes, celui de ses parents chargé
de la culture de leur pays d'origine, celui du pays ol il demeure. Une éducation
rationnelle devrait leur donner 1a possibilité de s'épanouir dans le monde matériet
dans lequel ils vivent, sans les faire rompre totalement avec leurs racines culturetlles
et devrall leur laisser l'opportunité un jour de retourner sans difficulté dans le pays
d’'origine de leurs parents.

LEBOUTEUX (F.). — L'école A l'heure de la formation continue. — In : Education
et culture, n® 21, printemps 1973, pp. 8-14.

Compte rendu du stage organisé 2 Pont-2-Mousson en janvier 1972, par le Comité
de l'enseignement genéral et technique du Conseil de I'Europe, sur « les facteurs
qui dans les scolarités élémentaire et secondalre conditionnent les perfectionne-
ments ultérieurs ». Aprés avoir constaté que les adultes ne s'engagent pas dans
la voie du perfectionnement professionnel continu, les délégués en cherchérent fes
raisons . c¢'est au-deld de l'école, la société tout entidre, dans son organisation, son
systéme de références et de valeurs, son projet de développement, qui est mise en
question. L'école aujourd'hui doit apprendre aux éléves & gérer leur temps et &
maitriser les systémes pedagogiques qui caractérisent la formation continue. |l
importe de faire comprendre aux opinions publiques que les réformes exigées ne
peuvent plus étre que globales, permanentes et essentiellement politiques.

Les animateurs. — In : Esprit, n® 5, mai 1973, pp. 1083-1163,

Cette revue offre un ensemble d'articles sur I'animation. Sous le titre @ « Animatsurs
ot militants », A. Meister présente Panimateur comme un militant manqué, agent
bienveiliant d'une société trop intégrée et intégrante, une holesse de la société de
consommation. D'autre part, J.M. Domenach s'inspire d'un livre recent de Francis
Janson pout souligner que laction culturelie est vulnérable & toutes sortes de
critiques a priori, puisqu'elle prend place dans une société de classes et d'inégalités.
Puis dans un texte intitulé : « Le théatre-action (deux années d'action culturelle} »,
sont interviewds les animateurs d’une troupe grenobloise qui se sert de la technique
théatrale pour susciter la prise de conscience et Fexpression collective. Enfin, sous
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te titre « Télédistribution et animation socio-culturelle », J.L. Arnaud rend compie
de certaines expériences pilotes de télévision par cable.

L'apprentissage. - Paris, O.N.I.8.E.P., avril 1873, 38 p.

La loi du 16 juillet 1971 qui a réformé lapprentissage, a reéorganisé le contral
d'apprentissage et ¢réé les centres de formation d’apprentis. Cette brochure donne
les principaux renseignements sur le contrat d'apprentissage qui conféere désormals
4 l'apprentt le statut de jeune travailleur, sur les cenires de formation d'apprentis,
sur la classe préparatoire a I'apprentissage de création récente, implantée soil dang
un colliége d'eénseignement technique, un C.E.S., un C.E.G. ou un centre de formation |
d'apprentis. Un certain nombre d'adresses utiles compliéte cette documentation.

METAIS (G.). — L’Agence Nationale pour le Développement de V'Education Perma.
nente, ~ In : Education permanente, n® 18, mars-avrii 1973, pp. 3-15.

La revue « Education permanente » affirme, dans la présente livraison, sa
« suvivance aux transformations institutionnelles de I'LN.F.A. ». Désormais publiée |
par I'Agence Nationale pour le Développement de [I'Education Permanente
(A.DL.E.P.) — dont une interview de son directeur définit les objectifs, les siructures
et les moyens -—, elle reste attachée a la recherche fondamentale, & I'expérimen-
tation et 2 la sensibilisation en matiére de formation entrevue dans son sens le plus
iarge. Ells contient, en outre, avec les conclusions d'une enquéte du Syndicat
naticnal de la Magistrature sur fes besoins de formation des magistrats, une anaiyse |
de I'expérience des Centres intégrés de formation des Formateurs (C..F.F.A) ainsi
qu'une mise au point sur les problémes posés aux Centres de formation privés
soucieux de qualité. Enfin, quelques indicateurs sont proposés pour l'appréciation
de certaines caractéristiques de la politigue de formation dans les unités de
production.

GASS {J-R.). — Léducatlon récurtente : une solution a la crise de [‘enseignement,
— In : L'Observateur de 'O.C.D.E., n°® 64, juin 1973, pp. 4-7.

L'enseignement est dans les pays de I'0.C.D.E. la plus importante activité organisse. |
fl est en pleine expansion et I'objet d'un mécontentement frés répandu parce quil
est devenu l'instrument de la sélection sociale. Selon [auteur, seui un systémei
d'éducation récurrente, qui reconnaitrait & tout aduite le droit & Péducation pendant
una bonne partie de sa vie active, et a toutes les institutions sociales, et non plus
aux seuls établissements scolaires et universitaires, une fonction pédagogique, per-
mettrait 4 la longue de résoudre la crise manifeste que traverse aujourd’hui I'ensel-
ghement dans les pays de I'0.C.D.E, il faudrait alors modifier le systéme actue de
telle sorte gu'on ne soit plus contraint & des décisions Irrévocables, qu'il y ait
égalité d'acces & l'enseignement supérieur entre les adulies et les jeunes gen$.|
qu'il devienne normal que, dans la vie de chacun, des périodes de travail anernentf
avec des cycles d'études. Car si les jeunes adultes doivent constituer un jour une
fraction importante de la clientéle du systéme d'enseignement, il sera nécessaire
de rompre avec les traditions pédagogiques actuelles. L'éducation récurrente esl.
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quelque chose de plus que la formation continue, la formatien permanente ou I'édu-
cation des adultes : ele implique un émanagement nouveau des possibilités de
formation qui remet en cause les structures de tout le systéme d'enseignement.

Colloque Interdisciplinaire sur I'éducation permanente. — Document ED-72/Cont, 1/15,
Paris, 27 avril 1973, 27 p.

Un colloque interdisciplinaire sur I'éducation permanente s'est tenu au siége de
FUnesco, & Paris, du 25 septembre au 2 octobre 1972. It avait pour objet I'étude des
problémes que suscite, dans divers pays, I'évolution des systémes éducatifs dans
le sens de I'éducation permanente,

Un consensus international semble é&tre réalisé aujourd’hui sur les grandes lignes
théoriques du concept d'éducation permanente. |l apparait cependant que ia mise
en application de ce concept risque d'aboutir & des résultats qui differeront singu-
lierement les uns des autres, selon les siratégies employées, et les contextes
politiques, économiques et sociaux dans lesquels ces stralégies s'opéreront
Dans cette perspective, les thémes de recherche suivants ont été sugaérés
refations entre éducation et culture: étude des interactions entre les struciures
éducatives et les systémes sociaux giobaux, entre les systémes scolaires et l'en-
semble des modalités éducatives extra-scolaires ; analyse et évaluation des expé-
riences de décentralisation des décisions en matiére éducative, et des expériences
d'autegestion de la planification éducative; recensement et éiude de toutes les
ressources non financidres qui peuvent &tre utilisées pour répondre aux besoins
éducatifs ; étude des instruments mis & la disposition de ['éducation par le progrés
technologiquse, et des motivations & I'éducation.

Technologie

L'audio-vlsuel, retour & l'oralité ? — In : Dossiers pédagogiques, n® 4, mars-avril
1973, pp. 2-41.

Ce numéro spécial consacré & l'audio-visue! tente d'abord d'établir une distinction
entre I'oralité propre aux civilisations orales qui assurent les processus de communi-
cation autrement que par V'écriture et celle des civilisalions techniques pour les-
quelles I'expression orale prend un regain d'importance ; alors que la premiére
est indépendante de la technologie moderne, la deuxiéme Timplique ; un arlicie fait
I'inventaire des nouvelles technologies mises & la disposition des enseignants. Aprés
la relation d'un « voyage dans laudio-visuel au Québec » par M.P, Noél, sont
exposées quelques réalisations africaines : le C.LA.D. (Centre da linguistique appli-
quée de Dakar) et 'enseignement du frangais au Sénégal, I'enseignement au Rwanda
et l'université radiophonique de Yitarama.
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THOLLON-POMMEROL (Ci.). — Télévislon et milieu scolaire. — in : Socisié Alfred
Binet et Théodore Simon, n® 532, mars 1973, pp. 98-135.

Afin d'apprécier la place gue pourrait occuper dans fenseignemen! la télévision,
les émissions de la 16lévision scolaire étant mises & part, et corrélativement |a
place que pourrait tenir un enseignement de la téiévision, sont successivement
évalués : 1) les effets en milieu scolaire de linfluence de la télévision sur leg
enfanls; 2) les effets d'une approche (élévisuelle comprenant une initiation aux
méthodes propres 4 Vélaboration ou & V'analyse d'émissions, sur les attitudes face
a la t¢lévision.

Ces évaluations constituent un préambule & une étude sur les possibilités d'utiliser
la télévision & des fins didactiques. Dans les expériences relalées, la premiéreg
conséquence a &té le changement radical du mode d'appréhension de la tétévision,
8i la composante affective est toujours présente elle n'est plus essentielle et les
mécanismes inteflectuels el logiques interviennent permettant une distantiation par
rapport 4 la réalité présentée. La condition nécessaire d'utilisation de la télévision
4 des fins didactiques est la possibitité de la situer dans ses deux dimensions en
tant que langage et discours sur la réalité et en tant qu'objet de cette réalite

MOSCATO (Maria Teresa). — Dallistruzione programmata alla technolegia dell’edy-
cazione (De [instruction programmée & la technologie de ['éducation), — In :
Pedagogia e vita, série 34, déc. 1972-janv. 1973, pp. 168-191.

A Toccasion de la parution du livre de Richmond, « L'industrie de I'éducation »,
I"auteur étudie les nouvelles techniques éducatives, instruction programmeée, teaching
machines, et leurs interprétalions par Pressey et Skinner. Ces techniques dont les
résuliats jusqu'd ce jour ont été assez décevants ne doivent pas cependant décou-

rager les chercheurs, elles n'en sont encore qu'a 'état expérimental. Psychologues’

et pédagogues doivent continuer leurs études mais ne pas oublier que la pédagogie
est quelque chose de plus qu'une technologie, mais que les recherches pour une
technologie éducative rteprésentant un apport concret ol la pédagogie moderne
trouve des thémes et des enrichiasements spécifiques en relation & des problémes
et des situations donnés,

RACINOWSKI (8.). — Zastosowanle algorytméw w nauczaniu | uczeniu sie (L'emploi
des algorythmes dans l'enseignement et dans I'étude). — In : Zycie szkoly, n° 2,
1873, pp. 12-18,

Au cours des dernidres années, ia didactique s’est enrichie de notions cyberné-
tiques. L'enseignement fonctionne comme un systéme complexe dont il est possible
d'élaborer des modéles de son fonctionnement. Mais |a cybernélique est entrée
aussi dans la pratique de I'ensgignement, sous la forme de ['algorithmisation de
'enseignement, L'aigorithme est une série d'instructions composée d'opérations
élémentaires et qui permet de résoudre tous les problémes appartenant & un
ensemble donné. Selon I'expérience de l'auteur, les algorithmes peuvent étre large-
ment utilisés dans i'enseignement des mathématiques et de ta grammaire. Les éléves

peuvent construire eux-mémes ['algorithme pour résoudre des problémes types.

L'auteur tarmine son article par une réflexion : on travaille avec succés avec des
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algor.ithm.es dans la didactique. Est-ce qu'il ne serait pas possible de les appliquer
aussi & I'éducation ? C'est un probléme qui mérite d'étre examiné avec attention.

Répertoire international d'enseignement programmé. — Paris, Unesco, 1973, 191 p.

Faisant suite & I'ouvrage « L’enseignement programmé : un répertoire International »
publié en 1967, cet ouvrage contient des renselgnements généralement plus complets
sur les aclivités en matiere d'enseignement programmé dans 31 pays. Groupées
spus trois rubriques : structures et activités, publications, réalisations, les informa-
tions contenues ne prétendent pas & l'exhaustivité et des mises & jour périodigues
sont envisagées. Signalons que toutes les nolices de ce répertoire sont présentées
dans lordre alphabétique anglais des noms de pays.

Formation et perfectionnement des maitres

RICH (Lesfig). — A reading supermarket for teachers (Une biblioihdque supermarché
pour les professeurs). — In : American Education, vol. 9, n® 2, mars 1973, pp. 14-18,
ill.

Le comté de Rockland (New York) a fondé un Centre pour la Jecture ol Jes profes-
seurs peuvent comparer et choisir & partir de 550 échantillons de matérief de lecture
(ensembles, cassettes, films, livres, machines audio-visuelles) consacré principale-~
ment aux enfants de 5§ & 8 ans bien que le Centre propose un matériel jusqu'en
7 annde élémentaire. Le professeur peut choisir librement du matériel et |'expéri-
menter gratuitement avec sa classe : s'il se révéle mal adaptéd, le maitre peut le
retourner. Le Centre n'a pas un role pédagogique directif, i1 est congu a la fois
comme une bibliothéque et comme un laboraloire expérimental, il se destine &gale-
ment a rendre des services dans le domaine du recyciage des maitres en lecture.

ZUTTER (Patricia de). — The molding of an Inner city teacher (La préparation des
professeurs de centre urbain). — In : American Education, vol. 9, n® 4, mail 1973,
pp. 22-27.

Description de l'expérience pédagogique d'un professeur de mathématiques qui
présente les concepts de telle sorte que tous les enfants puissent répondre au moins
partiellement aux questions posées. Cette méihode permet d'intégrer et d'entrainer
les enfants les moins doués, qui dans les classes traditionnelies perdent pled et
bientdt manifestent une volonté négative devant l'effort scolaire. A partir de cet
exemple, l'auteur décrit une « coopérative pour la préparation des professeurs de
centre urbain ». Les &léves-maitres qui participent 4 c¢e programme font un stage
« sur le tas », c'est-a-dire dans des écoles situées en plein ceeur des villes dans
les quartlers « défavorisés ». Le but de ce programme est de plonger les étudiants
dans une shuation réelle.
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Symposium sur la recherche et la réforme concernant la formation des enseignants,
— Bristol, 1-13 avril 1973, Centre de documentation pour I'éducation en Europs,
Conseil de 'Europe, Sirasbourg, 1973, 58 p., index,

Le Symposium de Bristol sur la recherche et la réforme concernant la formation
des enseignants fait partie d'une série de symposiums inaugurés par te Comité
sur la recherche en matiére d’éducation du Conseil de I'Eurcpe. Le but de ces
symposiums a été défini par le Comité comme devant permettre aux chercheurs des
divers Etats-membres travaillant sur des sujets identiques ou étroitement liés de
discuter de leurs probléemes d'échanger leurs expériences, de coordonner leurs
projets, et dans la mesure du possible de tirer des conclusions de feurs méthodes
de travail, et de lgurs constatalions en ce qui concerne leurs implications au niveau
européen, pour l'innovaticn en maiiére d'éducation, et pour des recherches ulié-
rieures.

Le Centre de documentation pour I'éducation en Europe ayant été chargé de pré-
parer un document de base pour le Symposium de Bristel a invité des chercheurs
actifs dans le domaine de la formation des enseignants & communiquer des détails
sur leurs conclusions les plus récentes et a indiquer les implications gue ces der-
nigres pourraient avoir sur la technologie éducative. Ce sont ces conclusions qui
forment’ la partie la plus importante du rapport. Le Centre de documentation v a
ajouté un certain nombre de projets récemment publiés qu'il juge d'une importance
particuliére pour ce théme, en se guidant dans son choix sur les enquétes en
matiére d'éducation entreprises par la France, la Norvége et la Sudde. C'ast un
document de travail qui ne se veut pas exhaustif, mais qui a plutdt essayé de pré-
senter un échantiion de la recherche dans les Etais membres du Congeil de
I'Europe ; et cela suivant le plan suivant : Enseignants, Programmes, Péricde proba-
toire, Valeur et efticacité.

Les enseignanis du second degré - étude psychosociologique. — In : Travaux et
recherches de [a Documentation frangaise, n® 26, 1973, 159 p. et annexes.

Aprés le rapport établi par la « Commission d'études sur la fonction enssignante
dans le second degré » et complétant ce dernier, la Documentation frangaise publie
les résultats d'un sondage demandé 4 la COFREMCA par la Commission d'étude
soucieuse de mieux connaitre les enseignants de I'enseignement secondaire. Cette
enguéte, effectuée soit sous la forme d'entretiens en profondeur (30 entretiens),
soit sous la forme de questionnaires (466 enseignants interrogés), a étudié la situa-
tion de T'enseignant dans la société, dans son milleu professionnel et dans ses
relations avec ses éléves. I apparait que dans aucune de ces situations F'enseignant
ne bénéficie de conditions favorables & I'épancuissement de sa personne. Et si la
majorité des enseéignants, particulidrement les jeunes et les femmes, souhaitent
modifier la distribution des rdles dans la classe, cette &volution n'est favorisée ni
par I'opinion publique avec laquelle ils se trouvent en butte, ni par I'environnement
professionnel dont ils ne sembient guére attendre d'aide.
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EARWAKER {John), — Education for non teachers ? (La pédagogie pour les non-
enseignants 7). — In : Education for teaching, n® 91, éié 1973, pp. 19-24, bibliogr.

On va réduire le nombre d'éléves-mailres dans 18s colléges do pédagogie | l'ansei-
gnement sur I'éducation en sera-t-il diminué d’autant ? Une sclution est envisagée :
que les étudiants « ordinaires » (non destinés a enseigner) puisseni choisir I'éduca-
tion comme matiere d'étude au méma titre que la philosophie ou la gestion. Dans
ce cas, il conviendrait de bien distinguer ta théorie pure de la pédagogie pratique
ou la pédagogie des disciplines (méme théoriques) qui toutes deux débouchent sur
I'activité d'enseignement qui ne paut pas concerner les étudiants ordinaires.

Selen J.P. Powell, il existe 3 courants dans la théorie pédagogique : 1} ta théorie
de 'enseignement (discussien entre les étudiants et le professeur-conseil en matiére
de pratique professionnelle) ; 2) la théorie de l'éducation (o0 I'éducation est vue
comme une entreprise humaine plutdt que comme une tache d'enseignant); 3) la
théorie des idées pédagogiques qui présente un intérét historique, mais ne prépare
pas a la technique d’enseignement,

PRANGE (Klaus). — Dle Stellung des Lehrbeamien zwischen Schulverwallung und
Erziehungswissenschaft (Place du maitre-fonctionnaire enire I'administration scolaire
et les sciences de P'éducation). — In : Die deutsche Schule, 65° année, Cahier 4,

avril 1973, pp. 214-223.

Les revendications du syndicat des enseignants (G.EW.) cencernant le droit de
gréve poutraieni 8tre I'occasion d'une redéfinilion du rdle du maitre dans V'Etat et
fa société. Description des étapes, par lesquelies pourrzit se faire la réorientstion
fondamemtale du personnel enseignant dans son rapport avec !'administration, les
formations sociales et la réflexion scientifique.

U 68 : Spérr &ven tér teoretisk dmnesutbildning (U 68 : 1t y aura un barrage égale-
ment dans la formation théorique des enseignanis). — In : Skolvérlden, n® 10,
30 mars 1873, p. 1.

L'enquéte officielle concernant ta formation universitaire a abouti & des propositions
visant a réformer de fond en comble la formation universitaire. Un barrage sera
institué y compris pour la partie théorique de l'ensgignement des matiéres. |l v aura
160 points répartis sur quatre ans. 2700 4 2900 places seront disponibles chague
année. Des « points d'attente » permettront de donner priorité d'accés a I'enseigne-
ment pratique pédagogique a ceux qui ont atiendu le plus longtemps,

KORCINSKN (E.K.). — Podgotovka uditele] truda na industrial’nopedagogidesikih
fakuitetah (Formation des professeurs d'enseignement pratique dans les faculiés
industrialo-pédagogiques). — In : Sovetskaja Pedagogika, n° 1, 1973, pp. 82-88.

Depuis plusieurs années, & l'institut pédagogique de Rostov-sur-le-Don, est entrepris
un travail en vue d'améliorer ia formation des proilesssurs d'enseignement pratique.
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Ce travail s'effeciue dans plusieurs directions : amélioration des plans d'étude et
des méthodes d'enseignement pour [es étudiants ; organisation du travail scienti-
fiqgue des chaires; renforcement des équipements techniques. Exposé détaillé de
chacune des rubrigues.

Recherche pédagogique, sciences de P'éducation

CLARK (Milton L.). — Hierarchical structure of comprehension skills (Structure
hiérarchisée des phénoménes de compréhension). — Victoria, Australian Council for
Educational Research, 1972, 21 cm, 186 p., tabl, bibiiogr.

Le domaine du langage comme moyen de compréhension et de communication est
le sujet d’enseignement qui a été le pius fréquemment étudié. Aux Etats-Unis, 80 ang
de recherche ont abouti & un programme considérable d'aide aux &coles pour la
promotion du « droit & la lecture ». Cependant bien des professeurs hésitent encore
sur les méthodes & suivre et se demandent « comment communiquer & l'enfant le
désir de bien lire », Aussi le Dr. Clark, directeur-adjoint du Centre Australien de
Recherche Pédagogique s’est-il efforcé pendant cing années, d’analyser les phéno-
ménes de développement, et de mise en évidence des technigues de leclure et
d'écoute et il rapporle le résultat de ses recherches dans deux volumes dont le pre-
mier, examiné ici, a pour but de définir & 'aide de tests appropri¢s [es techniques
de compréhension, d'en évaluer les niveaux de complexilé, de chercher une structure
de compréhension verbale et de proposer différents types de modéles pour ces
techniques de compréhension. Au cours de cette étude, auteur s'efforce de réparer
une lacune dans les recherches actuelles : il étudie paralldélement f'aptitude & lire
et l'aptitude & écouter en tant que moyen de compréhension et cherche des tests
de comprehension pertinents pour chacune de ces activilés mentaies dont la seconde
est irop scuvent négligée par les enquéteurs. Il étudie également les corrélations
entre I'écoute et la lecture.

Pour confirmer ou Infirmer les postulats énoncés par l'auteur comme point de départ
de ses investigations Il utilise une batierie de 64 tesls expérimentaux et les données
ainsi collectdes sont soumises, dans un but comparatif, au processus d'anaiyse par
la lechnigue Gutiman Lingoes du « plus petit espace » et par celle du « facteur
commun ». lLes résultats sont délicats & interpréter, cependant il apparait possible
de différencier les techniques de lecture et d'écoute selon « une hiérarchie de
complaxité dans 'intégration verbalg ».

ANGERS (Pierre), BOUCHARD (Colette). — Qu'est-ce que le progrés continu? —
in : Prospectives, vol. 9, n® 2, avril 1973, pp. 66-76,

L'exemple de deux expériences opposées d'institutrices qui enseignent en deuxigéme
année d'école primaire. Dans le domaine de la lecture 'une commence par rattraper
les retards que certains enfants ont acoumulés dés |la premigre année, en utilisant 1a
méthode dynamique fondée sur un travall individualisé sur fiche. Les mathématiques
font I'objet d'exerclces simples nécassitant une seule réponse et parmettant d'acquérir
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une parfaite maitrise des quatre opérations et du calcu! mental. Le programme de
de chaque journée est trés structuré : peu de temps libre en vue d'une formation
de base sans failles irrattrapables. La seconde institutrice s’elforce au contraire
d'employer des méthodes non directives, de favoriser I'épanouissement des dons et
de la créativité de l'enfant, d'alterner les situations d’exploration libre et les situa-
tions d'exploration programmeée, Les deux pensent réaliser le progrés continu. Ceci
prouve gue les directives ministérielles dans ce domaine restent ambiguds.

DAGENAIS (Pierre), — Bilan provisoire d'une recherche a long terme en didacligque
de la géographie. — In : Prospectives, vol. 9, n® 2, avrit 1973, pp. 118-125,

Une équipe de chercheurs-étudiants du laboratoire de didactique géographie & la
Faculté des sciences de I'éducation de Montréal a entrepris un programme de
recherche & long terme sur Fenseignement de la géographie aux niveaux pré-univer-
sitaires (les premidres recherches se limitant au niveau secondaire), Le plan de
travail comprend :

1° la mise au point des objectifs dans les domaines cognilif, alfectif et psychomoteur ;

2° I'élaboralion et la vérification expérimentale des tests qui permeitront de s’assurer
que les objectifs ont &té atteints ;

3° I'enseignement individualisé avec les différentes étapes conduisant a la production
d'une lecon micro-graduée.

LADINO (Rolando). — Para el estudic del metodo psicosocial (Pour Pétude de ia
méthode psycho-sociale de P. Freire), — In ; Revista de Educacion, n° 42, aoQt 1972,
pp. 17-20.

l.es méthodes de P. Freire sont de plus en plus utitisées dans le systéme éducatif
chilien, aussi le professeur de philosophie Rolando Ladino a-t-il jugé nécessaire
de résumer bridvement les [dées principales de P. Freire en matiére d'éducation.
Le fondement de la méthode psycho-sociale est une certaine conception de Yhomme
et de I'éducation. Pour Paul Freire, tout homme est porteur de cuiture, est capable
de deécision, agit pour transformer la nature et est un &tre social. L'éducation doit
consister 4 libérer toutes ces qualités, Les objectifs de la méthode sont au nombre
de trcis : donner une conscience critique, rendre 'homme conscient de sa valeur,
alphabétiser, Le principe fondamental de la méthode est le dialogue, I'éducation
n'est plus un don du maitre & I'éléve, mais un échange enire un maitre qui apprend
et un éléve gui donne des legons.

MEDIAVILLA (A). - Técnlcas didacticas de comunicacidn (Techniques didactigues
de communication}. — In : Vida escolar, n* 141-142, sept.-oct. 1972, pp. 20-23,

L'auteur fait un exposé des techniques didactiques de communication pour la classe.
Il décrit avec précision et illustre avec des schémas guatre types de techniques
correspondant & diverses nécessités de I'enseignement. La premigre est propre a la
circulation des connaissances entre les individus {professeur et éléves), la seconde
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a la délibération sur des questions surgies pendant les cours, la troisiéme a Yacqui-
sition de connaissances grace a4 un matériel technique (livres, documents.), la
derniére 4 la résolution de problémes qui auraient pu se poser.

L’éducation du groupe d’ge 16-i9 ans. Symposium de recherche, Sévres, 2-6 oct.
1972. - In : Bulletin d'information du Centre de documentation pour I'éducation en
Europe, Strasbourg, avril 1973, pp. 25-62.

Répondant 2u ¢hoix du théme majeur de la VIII* Conférence des minisires européens
de I'Education {juin 1973), ce symposium de recherche sur I'éducation de ce groupe
d'dge avait pour objectifs principaux de dresser un tableau des recherches dans ce
domaine et de faire le point des problémes posés aux chercheurs et aux adminis-
trateurs par la pédagegie et 'orientation dans le second cycle.

Les professeurs H. Janne, de Bruxelies, F. Edding, de Beriin, 5. Henrysson, d'Umea,
ont présenté des documents portant respectivernant sur les aspecis sociologigues,
économiques et psychologiques de I'éducation de ce groupe d'age; le professeur
J. Wrigley, de Londres, a iraité de la planification des programmes, e L. Géminard,
de Parls, a analysé la place de ['enseignement technique dans le monde d'aujour-
d'hui, tandis que t. Legrand, de Paris également, faisait la synthése des resultals
de ce symposium.

RAFFESTIN (A.}. — La réussite et I'échec scolaire étudiés sous P'angle soclal. —
In : Les sciences de 'éducation, n° 1, janv.-févr.mars 1973, pp. 11-42.

Reprenant le sujet d'une grande enquéte lancée & I'occasion de la 33° session de
la Conférence internationale de {'Education en 1971 par le Bureau international
d’Education, cette étude commence par un examen de 'importance du redoublement
ot de 'abandon scolaire dans les différents pays et des probiémes que recouvrent
ces deux notions. Mais sl les composantes de l'inégalité sociale devant 'école sont
4 peu prés unanimement reconnues, les interprétations qui en sont données divergent.
La thése politique globale selon laquslle tout systéme éducatif est le produit d'une
société higrarchisée gqu'elle vise A reproduire, voire & renforcer, conduit & la négation
de toute action pédagogique au sein de Yinstitution scolaire. Mais pour ceux qui
pensent qu'il est possible de porter reméde A ces injustices dans le contexte écono-
mique et politique actuel, il est important de connaitre les différents facteurs qui
ont une influence sur le travail scolaire et d'étudier les élémenis caractéristiques de
la famille : niveau d'instruction et d'éducation, attitudes éducatives, caraciéristiques
des échanges et du langage, pathologie biologique ou affective, résignation devant
'échec, pauvreté de ['environnement culturel et non-valorisation de ['école. Une
importance particuliere est donnée au langage car une des raisons qui rend difficile
une évolution scolaire normale est la pauvreté du langage du milieu familial.

La dernidre partie de cette étude recherche comment pallier les handicaps culturels
et envisagent des solutions qui se situent A trois niveaux : au piveau préscolaire :
I'école maternelle, irremplagable pour éveiller les aptitudes ; dans la premier degre,
accessoirement dans le second degré : fa pédagogie compensatoire ; dans le pre-
mier cycle du second degré : I'école moyenne constituée en groupes de niveau,
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Séminaire sur les « écoles ouvertes » - Dolomieu (Isére), 29 novembre-1"* décembre
1872. — Coproduction du Service de Vinformation, de I'Animation et du perfection-

nement pédagegiques de FILN.R.D.P. Paris, et du G.R.D.P. de Grencble, juin 1973,
62 p.

Ce séminaire, organisé a linitiative du service de |'animation pédagogique de
M.N.R.D.P.,, a regroupé des représentants d'équipes pédagogiques engagés dans
des essais de nouvelles formules d'organisation et de fonctionnement de Vécole
€lémentaire. 1! s'était donné deux principaux objectifs : créer un lieu de rencontre,
de concertation ¢1 de confrontation entre les collégues concernés par les différentes
tentatives « d'école ouverte »: amorcer en commun une premiére élucidation des
conceptions pédagogiques, des problémes rencontrés dans diiférents domaines, et
des voies dans lesquelles rechercher les solutions. Seul le premier objectii a été
atteint. 11 a d'ailteurs été convenu que cette rencontre n'était quun point de départ
et qu'un « Bulletin de liaison » serait créé. Mais un iravail considérable reste A
accomplir et si un certain nombre de lignes directrices ont &ié proposées, rien de
décisif n'a &té résolu. Trés peu de recommandations ont é1é formulées avec précision.

NAGY {S.). — A tantervi kulalasok és az oklaléselmélet jévoje (Les recherches dans
le domaine du programme de {'enseignement et I'avenir de la théorie de I'enseigne-
ment). — In : Pedagdgiai szemle, n® 1, 1973, pp. 13-24.

Nous sommes actuellement & I'époque de la révolution didactique, dit I'auteur de
I'étude. Un grand changement est survenu dans !a théorie de I'enseignement : on
aborde les problémes du point de vue de 'étude et non du point de vue de P'ensei~
gnement. Le savoir est un processus et non pas un produit final. Le ¢changement
de I'objet de la didactique a entrainé des changements dans la méthode des recher-
ches didactiques. Les méthodes empiriques ont cédé la place aux méthodes maths-
matiques-statistiques. L'auteur affirme que malgré ces efforts les résuitats des
recherches didactiques ne sont pas satisfaisants. C'est surtou! dans les recherches
concernant les programmes de 'enseignement qu'!l y a du retard. L'auteur trouve
que ces recherches devraient &tre au centre de l'attention. Pour cela il faut
réviser le systéme des objectifs et des tdches de ['enssignement; élaborer le
nouveau systdme des objectifs des différentes matidres; définir les exigences
minimales ; analyser les matiéres du point de vue taxonomique ; mesurer Ja quantité
d’information des matidres ; faire comprendre les structures ; stimuler le travail
individuel des éleves; remplacer les instructions obligatoires par des conseils,
par des alternatives pour que l'enseignant ait une plus grande liberté dans son
travail,

BROCCOLI (Angelo). — Apptendimento e mito in Bruner (Connaissance et mythe
chez Bruner), — In : Scuola e citta, n® 3, mars 1973, pp. 83-81.

Eiude intéressante de {'influence de la psychologie de Jérédme Bruner sur une
théorie moderne de {'instruction. L'homme qui a dé&fini {'Instruction comme étant
« 'art de ce qui semble impossible » et qui juge que 'école doit « extirper » I'ensei-
gnement du contexte de laction immédiate afin qu'il trouve sa vraie place, 'hemme
qui a introduit dans le langage éducatif le monde des symboles, des signes, des
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mythes, qu'lls soient linguistiques ou scientifiques, ce Bruner qui, selon ses propres
parcles, a défait ce qu'il appelle « le sentiment pragmatique de la science », est
étudié dans cet article de fagon vivante et efficace : la sociéié mythologique édu-
yuée, te mythe comme conception du monde, le mythe comme pédagogie du sym-
bole, 1a créativité entre mythe et symbole nous donnent une idée de la « vision =»
brunérienne qui trouve auprés des jeunes une participation importante,

PETRACCHI (Giovacchino), — Motivazionl della scuola a piano tempo (Motivations
de I'école & plein temps). — In : Scuola italiana moderna, 15 avril 1973, pp. 6-11.

De multiples raisons, de nature socio-culiurelie, pédagogique et didactique réclament
la création d’'une « école différente qualitativemant », renouvelée dans ses structures,
ses méthodes, son organisation. Les instances cultureiles, la dynamique du savoir,
les insiances sociales et politiques, les exigences de participation, les instances
pédagogiques exigent cette rénovation. L'école & plein temps semble répondre effi-
cacement & ces instances, Ce probléme a été étudié durant le congrds qui s'est tenu
a Brescia récemment et dont cet article nous épumére las principales communica-
tiohs qui aboutissent & la conclusion de l'utilité d'une « école a plein temps »,

POLACEK (Klement), — influsso del liveilo socio-economico e del livello di intelll
aenza sugli interesst inventarlati (Influence du niveau socio-économique et du niveau
de Pintelligence sur les intéréts inventoriés). — In : Orientamenti pedagogici, n® 1,
jany.-févr, 1973, pp. 5-13.

Eiude sur différents tests d'intelligence et d'intéréts professionnels dans différentes

écoles situées & Rome ouw dans ses environs, Ces tests, les tableaux et leurs

variantes nous montrent que le niveau social influe de fagon notable sur de nom-
breuses variables psychologiques, ies intéréts professionnels dépendent eux aussi
en une certaine mesure de la situalion familiale, la famille par l'influence de la
profession paternelle se situant sur un certain niveau socio-économique et devenant
ainsi véhiculaire de valeurs et de modéles professionnels. Selon sa fagon d'étre elle
suscite, encourage ou inhibe le comportement de I'enfant. De méme les jeunes d'un
niveau social élevé préférent les aclivités sociales, scientifiques ou littéraires, alors
que ceux d'un niveau social plus bas seront aflirés par des activités de plsin air ou
de bureau mais sans responsabilités. lls choisissaient moins les activités sociales,
artistiques ou litléraires et celles commerciales, méme si celles-ci demandalent
davantage d'initiative. Pour fe niveau d'intelligence les résultals sont semblables.

RIVA {Anna). — Influenze della dinamica familiare ne! rapporto educativo (Influence
de la dynamique familiale dans le rapport éducailf). — In : Scucla di base, n® 1,
janv.-févr. 1973, pp. 35-43.

Chaque famille communique a I'enfant une « image de |'école » qui dépend fonda-
mentalement de 1a position qu'elle-méme a a assumer envers 'école, celte image
conditionne en général le premier contact de Penfant avec Vécole, I'école é&tant
employde pour tout le complexe structurel scolaire. Or, dans cette alternative I'on
trouve d'une part I'attente des parents qui demandent & I'édcole, en général, une
atlitude protective et enrichissante, d'autre part les enseignants qui bien souvent
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at pour de complexes raisons ont une attitude de « démission » vis-a-vis de leur
réle éducatif, et enfin les enfants qui entrent & I'école désireux de croitre et d'appren-
dre et qui, s'ils sont dégus, auront un comportement négatif et passif qui explique
bien des mauvais résultats. Les statistiques n'indiquent-elles pas que 58 % des
recalés ont une intelligence supérieure & la moyenne. Un dialogue sur un plan
d'égalité entre famille et école est nécessaire pour établir une collaboration fruc-
tueuse. Le rapport éducatit ne doit pas se limiter au « probléme didactique » mais
doit comprendre des relations « sociales » ou I'éléve trouvera activée et embellie
sa {iguration de I'écote et I'intégrera efficacement dans sa signification sociale,

ZEUCH (Woligang). — Was spricht gegen die Anwendung von Testverfahren ?
(Critiques que I'on peut apporter & |'utilisation des tests). — In : Die deutsche Schule,
85° année, cahier 5, mai 1973, pp. 340-348.

L'utilisation des iests qui se généralise n'est pas forcément une preuve de leur
valeur. La mise en valeur de certains de leurs aspects et les problémes de métho-
dologie ont détourné les esprits des problémes généraux.

Diskutera SlA-skriften! (Discutons & fond du document-SIA). — In : Skolvirlden,
n® 12, 13 avril 1973, p. 14.

La commission d'enquéte sur les conditions de travail a l'intérieur de I'école (SIA)
vient de publier une brochure intitulée « Le milieu scolaire de travail » souievant les
prablémes suivants & propos de i'organisation du travail scolaire : — la journée

scolaire doit-elle étre organisée comme la journée de travail ; — une teile journée
doit-elle comporter des legons et des loisirs ; - les ressources de I'école peuvent-
elles &tre utilisées plus librement sur le plan local; —= peut-il y avoir un échange

entre personnel enseignant et personnel de loisirs.

R

GREEN (Sven), — « Lat skolan bli ett laboratorium » (« Faisons de I'école un labo-
ratoire »). — In : Pedagogiska Meddelanden, n® 3, 1973, pp. 15-20.

Sven Green, proviseur de Karlskrom, attire I'attention sur la nécessité de compiéter
les activités verbales de ['école par un travail pratigue. L'absentéisme dans les
écoles s'explique en partie par la fatigue des éléves devant des taches trop abstiraites
qu'ils ne se sentent pas en mesure de résoudre. Des activilés concrétes, permatiant
aux &léves de développer leur créativité, pourraient aider & résoudre les problémes
et le malaise actue! de I'école.

SlA under debatt (SIA sous débat). — In : Skolvériden, n® 12, 13 avril 1973, p. 3.

Du point de vue du professeur les propositions faites par la commission gd’enquéte
sur le travail intérieur a Fécole (SIA) méritent réflexion : la disposition libre des
ressources d'appoint en fonction des besoins locaux implique en réalité une redistri-
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bution des ressources, non pas une dotation en ressowrces. Quelle instance en
décidera ? On propose la création d'équipes de professeurs et d'unités de travail
pour les éléves. Comment utiliser au mieux les ressources disponibies,

BLASKOVIC (0.). — Zastoj vedomostl v diagnostike nadanych Zlakou (Lo rdle des
connaissances dans le dépistage des enfants doués), — In : Jednotna Skola, n® 1,
1973, pp. 50-63.

L'auteur publie les résultats d'une action de dépislage d'eéléves particulidrement
doués 4 I'écote d’enseignement général (9 ans). Dans une premidre étape, 850 é&léves
des 6-9 classes de 17 écoles de Stovaquie ont passé des tesis didactiques. L'expé-
rience a continué avec 81 éléves qui avaient oblenu les meilleurs résuitats dans
cette étape. Ensuite ce groupe a passé un test psychologique complexe, a rempli
des questionnaires et chaque éléve a été noté par des professeurs. Les résultats
de ¢e deuxiéme examen ont démontré qu'il existe réellement un rapport enire les
points accumulés au cours du test didactique et les résuitats des tests psycholo-
giques mais ce rapport n'est quiindirect. Néanmeins les tests didactigues peuvent
servir de premiére approximation dans ie dépistage des enfants doués. L'examen
complel a permis de choisir 40 &léves parmi les 81. Ce groupe expérimental est
soumis actuellement & un examen minutieux. On analyse leur niveau de raisonne-
ment, de déroulement et ia gualité de leur pensée, le niveauy, la qualité et les parti-
cularités de leurs capacités individuelles. Aprés le dépouillement des résullats de
cette enquéte nous verrons si notre mode de sélection était juste oy non.

MEISNER (J.}. — Aklivace procesu vychovy z hlediska mentaini hygleny (Le processus
éducatif du point de vue de I'hygiene mentale). — In : Pedagogika, n® 1, 1973,
pp. 49-66.

L'activation du processus éducatif et ia lulte contre ie formalisme non productif dans
'éducation sont des tchas urgentes & réaliser dans la théorie et la pratique de
Iéducation contemporaine. L'application des méthodes de ['hygiéne mentale dans
& processus pédagogique est un des moyens qui permettent d'augmenter I'attrait,
I'intériorisation et l'activation de ['éducation, et ces derniers a leur tour se trans-
torment en valeurs éducatives, en convictions et atfitudes personnelles du sujet
de I'éducation. En mettant l'accent sur Paspect émotif-volitif de la personnalité du
sujet de I'education, e ¢dté ratiennel de I'éducation obtient une valeur pédagogique
plus élevée, tout en faisant pariiciper activement I'éléve dans son éducation.
L'hygiéne mentale est aussi en relation étroite avec I'éducation éthigue. La jeunesse
se trouve souvent en confiit avec les valeurs socizlement reconnues qui causent
des problémes mentaux. Le point de vue de I'bygiéne mentale appliqué a I'éducation
la rend attrayante pour le sujet de I'éducation, if permet de prévenir ou é&liminer
ces conflits.

MUSIL (J.v). ~ K problematice vylerového rizemi na pedagogickych #koldch (Sur
les problémes de la sélection & I'admission dans les écoles pédagogiques). — In @
Pedagogika, n°® 1, 1973, pp. 41-46.

Cetle étude constate le manque d'objectivité des méthodes de sélection utilisées
de nes jours & Padmission dans les écoles pédagogiques. Dans la premiére partie
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Fauteur examine la motivation des éléves admis. Il constate que le nombre des
étudiants ayant une motivation minimale, dépasse largement celui des étudiants
ayant une motivation positive. 1l en déduit que la motivation ne compte pas &
'admission. Dans la deuxiéme partie il mesure le niveau de connaissances des étu-
diants admis. La courbe correspond & la répartition normale, ce qui témoigne du
peu d'atlractivité de cette école. Troisiémement, 'auteur conteste la considération
des notes finales recues a la lerminale de I'école d'enseignement général comme base
de stlection, car le niveau des différentes écoles est lpin d'étre comparabte. Enfin,
l'auteur propose un systéme qui comporte les critéres de sélection jugés complets.

{Le test d'Amthaner, l'avis du professeur de I'école d'enseignement général, la
moyenne des résultats scolaires.)

DODONOV (B.L). — Me&ta | ee rol’ v formirovanii li&nosti $kol'nika (Le réve et son
rble dans la formatlion de la personnalité de I'écolier). — In : Soveiskaja pedago-
gika, n° 1, 1973, pp. 36-45.

Les données des observations sont fournies par l'auto-analyse rétrospective de leurs
réves d'enfants des étudiants de 17 et de 2° année de I'Université de Simferopol'.
Tout en soulignant la complexité du probléme, en acceptant partiellement une inter-
prétation psychanalytique, l'auteur souligne l'importance essentielle du réve pour
la formation de la personnalité,

DUBINSKI (L.S.). — Metodologia kursa | metodika prepodavanija (Méthodologie du
cours et méthode d’enseignement). — In : Vestnik vysdej Skoly, n® 2, 1973, pp. 67-70.

Nouveaux probiémes & Vordre du jour en ce qui concerne Vamélioration du travail
méthodique d'enseignement des chaires de sciences humaines. Il reste beaucoup
a faire dans ce sens aux enseignants des disciplines socio-économiques et en
partie d'économie politique.

ROGAL' (L.l.). — Na moskovskom 3kol'nom zavode « &alka » (L'usine-école
« Gajka » & Moscou). — In : Skola i proizvodstovo, n® 4, 1973, pp. 8-15.

Exposé sur I'organisation et le fonctionnement de l'usine-école « &ajka » & Moscou
fondée en 1963), considérée comme modéle pour la résclution des problémes posés
par Penseignement pratique. Exposé général sur l'usine ; organisation de [I'ensei-

‘gnement pratique et de I'éducation, contenu de ['enseighement pratique, travail

productif des éléves de I'usine-école.

Locaux scolaires

HOWARD (Eugéne R.). -— Struktur og funktlon 1 klassen (Structure et fonction de
Iz salle de clagse). — In : Dansk paedagogisk Tidsskrif, n® 3, mars 1973, pp. 105-115,

L'auteur, qui est directeur d’école & Urbana, se fait l'avocat d'un environnement
scolaire ouvert el positif favorisant 'apprentissage. Cet environnement ouvert se
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caractériserait par une communication ouverte, te partage des décisions, I'authenti-
cité des relations humaines et une minimisation des réglements et des restrictions,
toutes choses de nature 2 accroitre ia motlvation des éléves. L'article contient des
propositions pour la construction de salles de classe de ce type.

MARTIN (Margaret), BURROWS (Charlotte). — Loulsiana's high-flying Apolio school
{L'école piiote Apollo en louisiane). — In : American Education, vol. 9, n* 2
mars 1973, pp. 4-9, ill.

Dans le « Vieux sud » traditionaliste fonctionne une école qui 2 innové double-
ment : dans le domaine architectural et dans le domaine purement pédagogique
en créant des batiments & aire ouverte et en se convertissant a4 l'enseignement par
pregression continue. Tout le district organise maintenant son sysiéme scolaire
selon le méme modele. Le systéme d'architecture ouverte est maintenant bien connu
(et trés répandu en Amérique du Nord) : les enfanis disposent assez librement
de grandes surfaces sans cloisons fixes, agréablement meublées et couvertes de
moquettes antibruit, de nombreux « coins » équipés pour un travail spécifique sont
aménagés. Quant & la méthode dite « progressive » elle est souvent appelée «'école
sans échec » {(« school without failure ») car chaque enfant progresse & son
rythme ; il n'y a pas de notes sur les carnets, pas de passage d'une classe a la
classe supérieure, « les enfants veulent apprendre ei.. apprennent & apprendre »
ce qui est [e but essentiel de 'école. Les enfanis sont groupés en équipes homogénes
pour chaque discipline (12 & 27 enfants maximum) : ils peuvent é&tre dans un groupe
en anglais et dans un autre groupe pour les mathématigues selon leur niveau dans
chacune des matiéres, Cette méthode évite qu'un retard dans une matidre s'inten-
sifie tandis que l'éléve avance dans sa scotarité grdce & une moyenne suffisante.

L'école de demain. — In : Hebdomadaire polonais, n® 17, 27 avril 1973, pp. 4 et 8.

Comment construire les écoles ? Commenit aménager leurs intérieurs pour qu'ils
soient fonctionnels, pour gue 'enseignement v soit le plus efficace possible et pour
quils puissent remplir d’autres fonclions sociales incombant a I'école contempo-
raineg 7 Un projet est né a Varsovie, tenant compte du rdle et des taches qui
incombent & une école dans une c¢ité moderne et des travaux de la Commission des
experis pour les questions d'éducation. Ce projet peut étre réalisé par étapes ou
completé sans que I'harmonie de tout le complexe soit dérangée.

KOREN'KOV (0.D)., — O novyh pravilah po tehnike bezopasnostl (Les nouvelles

régles de techniques de sécurité). — In : Skola i proizvodstvo, n® 11, 1972, pp. 56-62.

Reéglements de sécurité du travail pour les éléves. ils sont obligatoires pour les
écoles d’'apprentissage, les ateliers et entreprises ol s'effectue la formation pro-
fessionnelle des é&coliers.
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VAN
VANDENPLAS-HOLPER (Christiane). — Discussion autour de
Péducation préscolaire. — In ; Revue Frangaise de Pédagogie, n® 25,

oct.-nov.-déec. 1973, p. 5.

Historique de Ia recherche sur le développement intellectuel de la
premigre enfance, Evolution des objectifs de Pécole maternelle,
Résultats expérimentaux de quelques études réeentes consacrées A
Vinfluence d'une éducation préscolaire systématique sur le dévelop-
penent intellectuel. Les essais d’intervention ne sont pas satisfaisants
ct les objectifs & réaliser et/ou les movens d'évaluation sont mis
en cause, Cependant, le réle des éducateurs préscolaires reste
prépondérant.

372.464

LUR

LURCAT (Liliane). — Etude sur le langage écrit de Penfant
Facquisition de la ponctuation. — In : Revue Francgaise de Péda-

gogie, n® 25, oct.-nov.-déc. 1973, p. 14.

Analyse, par une méthode inspirée de H. Wallon, du développement
progressif du langage éerit au cours des 5 années de la scolarité
primaire, & travers une rédaction donnée aux éléves des 5 classes
d’une école primaire. Acquisition de la ponctuation qui constitue
dans le langage écrit, un support & la mise en ordre des idées, selon
des repéres. Analyse génétique de ces repeéres, Correspondance entre
ceux-ci et la ponctuation, entre la ponctuation et la pensée. Mise
en relief des niveaux de la ponctuation et des plans de la pensée
auxquels ils g’ajustent.







372.853
FOL

POLITZER (Guy) et RICHARD (Jean-Fran¢ois). — dnalyse de
Pacquisition d’une régle de physique chez des enfants. ~— In : Revue
Francaise de Pédagogie, n° 25, ott.-nov.-déc. 1973, p. 28.

L’acquisition de la loi du pendule simple chez des enfants du niveau
du CM?2, Les auteurs se sont intéressés essentiellement : a) avant
lacquisition du concept, & Vorganisation des hypothéses faites par
le sujet sur la caractéristique pertinente ; b) dans la phase d’acqui-
sition du concept : & Vinfluence de ces hypothéses sur I'acquisition ;
4 la possibilité de définir des degrés d’acquisition ; & I'influence des
différentes modalités d’information.

374.7
LOU

LOUCHET (Pierre) et coll. — Transfert dapprentissage et niveau
opératoire. ~— In : Revue Frangaise de Pédagogie, n° 25, oct.-nov.-
déc. 1973, p. 40.

Etude, chez les adultes en cours de formation professionnelle, de
I'effet de transfert d’apprentissage de régles méthodologiques sur le
niveau opératoire. Celui-ci constitue un critére privilégié de Péva-
luation d'apprentissages conduisant & [Padaptation. la présente
recherche vise & contribuer & une définition partielle de ce probléme.
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VANDENPLAS-HOLPER (Christiane). — Argument around pre-
primary school. — In : Revue Francaise de Pédagogie, n° 23,
Oct.-Nov.-Dec. 1973, p. 5.

A history of research on mental development in prime childhood.
Evolution of Infant School aims. Experimental results drawn from
some recent studies concerning the influences of systematic infant
education on mental development. The atterpts to interfer are
not satisfactory and tthe pursued aims or/and means of assessment
are to be discussed. However, the role of pre-primary school
teachers remains dominant.

372.464
LUR

LURCAT (Liliane), — Study of the child written language : acqui-
rement of punctuation. — In : Revue Prangaise de Pédagogie, n® 25,
Oct.-Nov.-Dec, 1973, p. 14.

By means of a method inspired by H. Wallon, an analysis through
children’s essays of the progressing development of written language
in the course of the five-year primary education. Acquirement of
punctuation which helps to put ideas in order according to laymarks.
Genetic analysis of these laymarks. Correspondance between these
and punctuation, between punctuation and thought. Emphasis on
the different levels of punctuation and corresponding aspects of
thought.
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POLITZER (Guy) and RICHARD (Jean-Francois). — Analysis of
the children’s acquirement of a rule in Physics. — In : Revuc
Frangaise de Pédagogie, n* 25, Oct.-Nov.-Dec, 1973, p. 28.

The acquirement of the rule concerning the simple pendulum by
children in the last year of primary school. The writers were
essentially interested in : a) before acquiremcnt of the concept,
the organization of the children’s hypothesis on relevant characte-
ristic, b} in the period of concept acquirement, the influence of
these hypothesis and ability to defining the different stages of the
acquirement, the influence of the various information modalities.

374.7
LOU

LOUCHET (Pierre) and Coll. — Apprenticeship transfer and ope-
rative level. — In : Revue Francaise de Pédagogie, n° 25, Oct.-
Nov.-Dec. 1973, p. 40.

Considering aduits on professional training, study of the impact of
apprenticeship transfer in methodological rules, to the operative level,
The latter is a privileged criterion to assess apprenticeships leading
to adaptation. The present research aims at contributing to a
partial definition of the problem.
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VANDENPLAS-HOLPER (Christiane). — Discusidn en torno a la
educacion preescolar. -— In Revue Frangaise de Pédagogie, n® 25,
oct.-nov.-dic. 1973, p. 5.

Historia de la investigacién sobre el desarrollo intelectual de la
primera infancia. Evolucidén de los objetivos de la escuela maternal.
Resultados experimentales de algunos estudics recientes consagrados
a la influencia de una educacidn pre-cscelar sistematica sobre el
desarrollo intelectual. Los intentos de intervencidn no dan satis-
faccién y los objetivos a realizar o los medios de valuacién se
incriminan. Sin embargo, el papel de los educadores preescolares
sigue preponderante.

372.464
LUR

LURCAT (Liliane). — Estudio sobre el lenguaje escrito del nifio :
adquisicion de la puntuacion. — In : Revue Frangaise de Pédagogie,
n® 25, oct.-nov.-dic. 1973, p. 14.

Anilisis, con un método inspirado por H. Wallon, del desarrollo
progresivo del lenguaje escrito en el transcurso de los cinco afios
de la escolaridad primaria, a través de una redaccién dada a los
alumnos de las cinco clases de una escuela primaria. Adquisicidn
de la puntuacidn que constituye en el lenguaje escrito un apoyo para
el arreglo de las ideas segiin upas marcas. Andlisis gendtica de
estas marcas. Correspondencia entre éstas y la puntuacidon, entre la
puntacién y el pensamiento, Puesta de relieve de los niveles de la
puntuacidn y de los planes del pensamiento sobre las cuales se
ajustan.
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POLITZER (Guy), RICHARD (Jean-Frangois). — Andlisis de la
adqguisicion de una regla de fisica en los nifios. — In : Revue Fran-
¢aise de Pédagogie, n® 25, oct.-nov.-dic. 1973, p. 28.

La adquisicién de la ley del péndulo simple en los nifios del nivel
del CM2. Los autores se interesaron principalmente : a) antés de la
adquisicion del concepto, por la organizacidn de hipotesis hechas
por el sujeto sobre la caracteristica pertinente; b) en la fase de
adquisicién del concepto : por el influjo de esas hipdtesis sobre la
adquisicién ; por la posibilidad de determinar grados de adquisicidn ;
por la influencia de las diferentes modazalidades de informacion.

374.7
1ou

LOUCHET (Pierre) et coll. — Transferencia de aprendizaje y nivel
operatorio, — In : Revue Frangaise de Pédagogie, n® 25, oct.-nov.-
dic. 1973, p. 40,

Estudio, en los adultos en curso de formacién profesional, del efecto
de Ia transferencia de aprendizaje de reglas metodoldgicas sobre el
nivel operatorio, Este constituye un criterio privilegiado de la valua-
cién de aprendizaje que lleva a la adaptacidén. La presente investiga-
cién pretende contribuir a una definicién parcial de tal problema.
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BAH

BAHOEHITIIAC-TOIIJIEP {{pucrtnan). — Paccyntmens
0 nowKonsHoM ofpasosanuu - Ma: Pesio Dpancas je
IMemarosu Ne 25 oktadps - HoAGPSL - gexabpn 1973 e1p 5.

HMertopuyecrut  otuer wuecheposanuft of  yMerBeHiom
PasBUTHH  BpadgHeM [eTeBe. JBOMIOHMA O0DLEHTHBOB
AETCKOro cajga. Pe3yabTaThl 3HCOEPHMEHTOR, - OCYIIECT-
BIEGHHBIX B paMKe HEKOTODLIX HENaBHBIX HCCHSNOBAHMM
0 BIHAHUM CHCTEMATHYECKOIO NOMIKOILHOTIC 06pasoBanud
Ha yMCTBeHHOe pasBHTHE. OIBITH WHTEPBEHIVM  fBJIfH-
I0TCA HEYHOBIETBOPUTENBHLIMY ; 00 BEKTUBLL PLANMBALMI
u criocoBnl spamwaunu ocnapueanTed. OpHako, ponb
BOCIIMTATENE} 0CTAGTCA IlepBOCTENEHHOM.

372.464
JIYP

JIYPHAT (JIuneauw). — HMayuenne nuckmenHnoil peun
pefenKa ycBoeHHe nyEKTyauuu. Ma: Perio Dpaucss me
Memaromu Ne 25 ortalps - HoaAOPL - Hexkalpb. CTp. 14

Aupanus Meropma (nom BanAHUem 1. Bammowa) nporpeccu-
BHOTO DPAa3BHUTHA UMChMEHHOH peuilr B TEYeHME 5 nmer
HayanbHOH INKONB, NPH IMOMOWIH COYMHEHMHE, OCyInecT-
BASHHLIX YYeHUKAM¥ 5 KIIACCOB OHON HAYANBHOW HIKOILL
YcBoeHHE INYHKTYAUMHM TIPENCTABIAET B IHCbMCHHOM
peun ONeKYH U1l mopAdxa Mblcitu. enernyecuuit ananus
opuetupoB. CooTBeTCBHE MEMOY HHMH U HYHKTYSIHE,
MemEy MyHKTyauuell W MpimmenuseM. Baumanue olpauma-
eTcs 0cOfeHHO HA YPOBHM NYIKTYAWMH 1 Ha TAAHL
MLIUIICHHA, KOTODBIX OHU KaCalOTCH.
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NOJIKT3EP () PRIHAP]] (lan-Dpauncya). — AHaans
YCBOCUHa peThMM rpasiita guamiu. Ms @ Pesw (Opancas
fe lemaromu Ne 25 ontadpn - qonaldps - gexkadpu. 1973 eTp.
28,

Ycpocuue pebenyoM NPABHIA 1IPOCTGro MAaATHHKA, HA
ypeBHe cM2. ABTOpH 0co0CGHHO KHTEPECYIOTCH © a) o
YCBOGHMS HOHATHS OPTaHM3AUHEH TI'HIOTE3, CHCITAHIIBIX
ciopeTom o0 oTHocAlle#icA xapaKTepHcTHKe. ©) B dase
YCBOCHHME NOHATHA, BIMAHUEM 3THX TUNOTER 00 YCBOSHUI ;
BO3MOM{HOCTBI) ONPENCIHTEL CTEHEHH YCBOCHUA ; BIHAHHEM
pasHplx MopailbHoCTEeH MHQOpMAalIM.

374.7
JIYII

JIYIMET (Ilbep) m corp. — Ilepesmemenue npouecca
o0yueHHMA U onepaTusHbll yposeus. H3z: Pepwo Opaness
ne [lemaromn Ne 25 oxkTAGP: - HOAGDPL - Kekalpr. CTp. 40

Mayuenye y B3pOCIBIX, NONYYa0MHX npodeccHonals-
HYI0O MNOZrOTOBKY, CIENCTBHA TEPEeMCIUeHHA lpolecca
06}”1EHHH MeTOAOJIOTHHECKHX INPAaBHI HA OIEPATHBHOM
yposre. OHO COCTOBNACT NPUBMINTCUPOBAHHBIN KPHTEPHI
OUEHKM IpoueccOB ofy4eHns, BERYIUMX K aNanTaiMu.
Hacrosamee wuccieloBaHHe CTAPAETCA NPUHATL yYacTHe
B HACTHYHOM OIpedelleHHH 2TOro BoOMpoca.
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81 - ALBI - C.D.D.P,, rue du Général-Giraud

61 - ALENCON - C.D.D.P., Cité administrative

80 - AMIENS - C.R.D.P., 33, rue des Minimes

62 - ARRAS - C.D.D.P,, 39, rue aux Qurs

32 - AUCH - C.D.D.P, rue Boissy-d'Anglas

60 - BEAUVAIS - C.D.D.P,, 22, avenue Victor-Hugo

25 - BESANGON - C.R.D.P., 17, rue Renan

33 - BORDEAUX - C.R.D.P., 75, cours d'Alsace-Lorraine

29N - BREST - C.D.D.P., 108, rue Jean-Jaurés

14 - CAEN - C.R.D.P.,r21,‘rue du Moulin au Roy

08 - CHARLEVILLE-MEZIERES - C.D.D.P., 18, rue Voltaire

63 - CLERMONT-FERRAND - C.R.D.P,, 15, rue d'Amboise

21 - DIJON - C.R.D.P., Campus Universitaire de Montmuzard, Bld Gabriel

38 - GRENOBLE - C.R.D.P,, 11, rue du Général-Champon

02 - LAON - C.D.D.P., rue Ferdinand Thuillard - Impasse de I'Eglise

72 - LE MANS - C.D.D.P., 31, rue des Maillets '

59 - LILLE - C.R.D.P., 3, rue Jean-Bart

87 - LIMOGES - C.R.D.P, 44, cours Gay-Lussac

69 - LYON - C.R.D.P,, 47, rue Philippe-de-Lassalle (4°)

13 - MARSEILLE - C.R.D.P,, 55, rue Sylvabelle (6°)

82 - MONTAUBAN - C.D.D.P., 9, rue du Fort

34 - MONTPELLIER - C.R.D.P., allée de la Citadelle

54 - NANCY - C.R.D.P., 99, rue de Metz

58 - NEVERS - C.D.D.P., Ecole du Chéateau

06 - NICE - C.R.D.P., 117, rue de France

30 - NIMES - C.D.D.P., 10, Grand'Rue

45 - ORLEANS - C.R.D.P., 55, rue Notre Dame de Recouvrance

75 - PARIS - S.EE.V.P.E.N., 13, rue du Four (82

66 - PERPIGNAN - C.D.D.P., 24, rue Emile Zola

86 - POITIERS - C.R.D.P., 6, rue Sainte-Catherine

51 - REIMS . C.R.D.P,, 36, rue Boulard

35 - RENNES - C.R.D.P., 92, rue d'Antrain

76 - ROUEN - Saint-Clément - C.R.D.P., 92, rue Saint-Julien Cédex 2029
SAINT-DENIS (La Réunion) - C.D.D.P., rue de la Victoire - B.P. n°710

42 . SAINT-ETIENNE - C.D.D.P., 16, rue Marcellin-Allard

67 - STRASBOURG - C.R.D.P., 5, Quai Zorn

65 - TARBES - C.D.D.P.. ru¢ Georges-Magnoac - B.P. 205

31 - TOULOUSE - C.R.D.P., 3, rue Roquelaine

37 - TOURS - C.D.D.P., 1, rue Gutenberg
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