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LE CYCLE
D’ORIENTATION
EN ALLEMAGNE
FEDERALE

En Allemagne comme en France Ja réflexion sur
I'enselgnement traditionnel et sa réforme sont au premier
rang de l'intérét public.

Pendant les années 80 la plupart des pays europdens
ont réforme leur systdéme scolaire soit par pelites étapes
comme I'Allemagne fédérale, soit par une refonte totale
comme les pays socialistes et la Su&ds., L'intérét porté
aux réformes scolaires & I'éiranger varie d'un pays &
lautre. Alors qu'aprés la guerre la France s'est contentée
de jeter de timides coups d'eell vers les pays voisins,
on peut y constater depuis quelques annges un vif
intérét pour les problémes et les solutions tenides 2
I'étranger. La Revue Frangaise de Pédagogie en est la
preuve. Dés son premier numéro elle a rendu compte des
systémes et réformes scolaires d'autres pays, parmi eux
I'Allemagne. Plusieurs articles ont exposé des problémes
et guelques modéles et projets de ré&forme de I'ensei-
gnement en Allemagne fédérale () *,

Dans ce cadre, le cycle d'orientation est au centre
de la discussion qui s’instaure sur tous les plans, de Ia

* Les appels de notes renvoient & la fin de l'articte.

politique et de la planification, de P'administration et de
Vinspection, des commissions de programmes, des ensei-
gnants, des éléves et des parents. De méme que l'école
globale (Gesamtschule) le cycle d'orientation est l'objet
d'dpres controverses entre les ministres de PEducation
des 11 Lénder (") d'Allemagne fédérale. Depuis la publi-
cation en 1970 du « Plan de structures » (Strukturplan) par
le Conseil allemand de ['Education (Deutscher Bildungs-
rat) (*) on se bat pour Fimplantation de ce cycle dans le
systeme scolaire ouest-allemand.

L'analyse suivanie se propose de donner un apergu
de la genase st du développement du cycle d'orientation
allemand, sur ses conceptions et la situation de fait.

I. — LES BASES DU CYCLE D’ORIENTATION

a) Gendse et expériences préliminaires

Le systdme scolaire traditionnel en Allemagne ne
posséde pas un cycle d'orientation obligatoire et léga-
lement fixé, 1l est caractérisé par P'école élémentaira
obligatoire de 4 ans (Berin et Bréme: 6 ans), suivie
du systéme trilatéral et vertical gue forment les trois

filidres : lycée (Gymnasium), collége {Realschule) et école

principale {Hauptschule) (). Cette structure fondamentale
a éte modifiée par les réformes scolaires aprés ia guerre,
mais elle n'a pas été abolie.

Pendant longtemps on n'a guére parlé de Porienta-
tion et de I'échelonnement horizontal dans les écoles
allemandes & part quelques projets et modéles isolés. On
ne fit de Porientation un objet de discussion politique et
pédagogique que lorsque les lacunes du systéme tradi-
tionnel ressortirent de plus en plus fortement pendant les
années 50 et 60.

On a cherché une base plus solide et plus équitable a
la sélection qui, par tradition, avait lisu aprés les 4 années
de l'école élémentaire. En 1959, année de -la réforme
Berthoin, qui introduisit le cycle d’observation en France,
le Comité allemand pour les questions d'éducation et de
formation {f) recommanda l'introduction d'un cycle inter-
médiaire de 1 ou 2 anndes faisant suite & I"école élémen-
taire. Ce cycle devait étre installé dans les types d’ensei-
gnement traditionnels sans en changer les structures. Une
filidgre particulidre, appelée « Studienschule », devait garan-
tir aux plus doués un enseignement inteliectuel compre-
nant le latin. Le cycle bisannuel était destiné & I'obser-
vation et 4 la promotion des éléves avant 1a sélection
et l'orientation plus ou moins définitive vers une filidre.

Le Comité allemand définit sa proposition comme une
possibilité mais non comme une obligation pour tous les
Lénder. Le « Hamburger Abkommen » pour Funification de
Fenseignement en République fédérale répéta en 1984 la
recommandation du Comité. Incidemmant il infroduisit fe



terme « cycle de soutien ou d'observation » (Férder - oder
Beobachtungsstufe) (9 et laissa la décision en suspens.

Le systéme traditionnel trilatéral n'a pas été vrai-
ment ébranlé par ces propositions. Les Lénder n'étaient
point obligés de se fixer sur une organisation et un
changement bien définis. Le fédéralisme et les concep-
tions diverses firent que le nouveau cycle fut introduit
sous des formes et dénominations différentes : cycle de
soutien (Fdrderstufe), cycle d'observation (Beobachtungs-
stufe}, cycle Initial (Eingangsstufe}, cycle probatoire
(Erprobungsstufe), multiplicité qui ne trouble point seule-
ment ‘observateur éfranger.

C'est dans la Hesse que le cycle de soutien a été le
plus largement introduit. La Basse Saxe concilia partiel-
lement la conception du cycle de soutien avec son
expérience d’un premier cycle différencié, commencé déja
en 1957 sous le nom de « Differenzierter Mittelbau »,
Dans d’autres Lander, par exemple eh Rhénanie-Palatinat
et en Rhénanie du Nord-Westphalie, les classes d’entrée
des écoles secondaires furent déclarées périodes d'obser-
vation.

La réalisation des recommandations de 1959 et 1964
s'est déroulée de fagon non systématique, peu contrdlée
et non accompagnée de recherches scientifiques. Aux
programmes et a la formation des maitres ne furent
apportés que des changements minimes. Les méthodes ef
moyens d'observation et les procédés de soutien des
éléves étaient insuffisants, Une meilleure exploitation des
ressources d'aptitudes et une sélection plus Juste, buts
principaux de ce nouveau cycle, n'ont &té réalisés que
dans des cas isolés, ’ ' :

En raison du mince succés de cette réalisation la
discussion sur le cycle de soutien tarit. L'intérét porté
aux questions de politique et de planification de I'ensei-

gnement se cristallisa sur d'autres problémes : installation

des eécoles principales, création de nouvelles sections
et nouveaux aboulissements, refonte du deuxiéme cycle
de [l'enseignement secondaire, introduction & [I'essai
d'écoles globales.,

La création des écoles globales a rouvert le débat
sur le cycle «intermédiaire ». Le Consell allemand de

I'Education, organisme qui s'attache particulidrement a

'unification et & la modernisation de {'enseignement ouest-

allemand, participa activement a4 la discussion publigue. -

En 1970 il aboutit & des conclusions consignées dans
le «Plan de structures» déja cité plus haut, projet de
réforme comprenant des propositions pour tous les cycles
et les problémes principaux de I'enseignement en
République fédérale, Dans ce plan, le Conseil recommanda
de réunir les classes 5 et 8 en un cycle d'orientation
bisannuel '), ce qui souleva en tous lieux des débats
véhéments. Les ministres de 'Edugation n'ont pas encore

pu trouver de solutions communes; le chapitre suivant
se propose d'examiner leurs différents peints de vue.

Néanmoins les recommandations du Conseil de
I'Education ont été incorporées au bilan proviscire
(Zwischenbericht} de [a Commission Bund-Lander d'octo-
bre 1971 de méme qu'au plan-cadre globatl (Bildungs-
gesamtplan}, document plus important de la planification
scolaire de 'année 1973. Par ¢es documents le groupe-
msnt des deux premiéres années du cycle secondaire en
un cycle d'orientation vient d'étre inauguré officielle-
ment (°).

b) Motifs, objectifs, planlificatlon

Le probléme principal de chaque réforme scolaire est
'inadaptation du systéme traditionnel & de nouvelles
exigences. Tous les Allemands, quelles que soient leurs
opinions poiitiques et idéologigues, qui réfléchissent
sérieusement & |'éducation sont d'accord sur l'urgence
des changements & apporter & |'organisation, aux conte-
nus el aux méthodes d'un enseignement, dont [es origines
remontent au XiXe sigcle.

Les problémes principaux peuvent étre éclairés par
les slogans de la discussion socio-pédagogique, &
savoir :

— inégalité sociale et régionale des chances en matiére
d’enseignement

- gélection prématurée et inique

— imprécision des pronostics fraditionnels du succés
scolaire

— exploitation déficiente des ressources d’aptitudes (de

I'éléve et de la population totale)

- observation, promation et orientation insuffisantes
- gonception . partiale de la culture générala

— théorie génétique des aptitudes

- contenus et programmes dépassés

— organisation rigide du travail scolaire,

Les caractéristiques de I'enselgnement en Allemagne
fédérale, signes distinctifs & des degrés difiérents de tous
les systémes scolaires traditionnels en Europe (), ne se
limitent pas & un seul cycle de !'enseignemant. Mals dans
le second degré ces caractéristiques ont un relief:
particulier, que le gouvernement ouest-allemand a
esquissé en 1970 comme suit () : )
— reproduction de la stratification soclale
- inégalité des chances de succés scolaire
— objectifs et qualifications périmeés, déterminés par les

différents types d'enseignement
- surestimation de la culture littéraire et humaniste

— manque de flexibilité et de décloisonnement des
fitieres.



Ce maiaise admis en haut lieu fut précéde par le cri
d'alarme de la « catastrophe de |'enseignement allemand »
et par les efforts accrus que les organes politiques entre-
prirent pour transformer la critique négative en objectifs
et propositions constructives de réforme,

En 1964, année méme ol G. Picht mettait le public
allemand en garde contre la catastrophe imminente, la
Conférence permanente des ministres de VFEducation
définit les tendances du développement scolaire en Europe
et en précisa les objectifs pour la République fédérale (%) :

— é&lever le niveau global de formation des adolescents
par une formation scolaire accrue, améliorée,
polyvalente

- augmenter le nombre d'adolescents ayant acquis des
qualifications supérieures

— développer chaque individu a rloptimum de ses
capacités

— offtir des possibilités de formation mieux appropriées
aux aptitudes de lindividu et des mesures pour Iy
orienter {par exemple le cycle d'observation)

-- renforcer le décloisonnement de tous les types
d'enseignement et introduire de nouveaux types
d’enseignement secondaire.

Les efforts d’amélioration ont amené un nombre
considérable de changements dans tous les secteurs de
enseignement ouest-allemand. L'intérét s'est de plus en
plus centré sur les classes 5 & 10 qu'on appelle actyel-
lement « cycle secondaire 1 » (Sekundarstufe 1) en accord
avec ['usage international et avec le principe de I'éche-
lonnement horizonial. L’ancien cycle d'observation obtint
de nouveau une position clé. Le Conseil allemand de
I'Education esquissa [e projet d'un cycle d’orientation
qui devait se distinguer nettement du cycle de soutien
(Férderstufe) des années B80. Ce dernler fut considéré
comme une solufion transitoire nécessaire, destinée a
adoucir postérieurement les rigueurs du systéme scolaire
sélectif (4).

Le nouveau cycle d’orientation a des fonctions plus
vastes car il doit permettre de réaliser les objectifs cités
plus haut. Sa fonction principale est une bonne préparation
des é&ldves au choix définitif d’'un type d'enseignement.
Avec la contribution de ce ¢ycle la sélection doft &tre
retardée. Diverses etudes en Allemagne et & Iétranger
ont prouvé que les corrections tardives de la carriere
scolaire sont toujours difficiles et parfois méme impos-
sibles. Pour cela lorientation définitive doit &tre reportée
le plus tard possible, jusqu'a ce que les pronostics soient
plus sirs.

Pendant les deux années du cycle d’orientation, la
découverte et le développement des aptitudes doivent
&tre au premier plan et rendre possible une orientation
bien fondée pour chaque éléve. Comme dans les projets

de réforme frangais P'orientation est une notion collective
et un synonyme pour plusieurs notions différentes : déli-
bération, guidage, décision et fixation sur un but. La
définition du sixiéme plan francais pourrait aussi bien
se trouver dans le «Plan de structures» : « L'orientation
désigne l'ensemble des opérations qui rendent chaque
intéressé capable d’effectuer en connaissance de cause
ses choix scolaires et professionnels (). »

Selon le Conseil de PEducation, l'orientation qui a
donné son nom au nouveau cycle comporte trois points
capitaux :

1) le diagnostic des moyens propres & chacun d'appren-
tissage et le diagnostic des intéréts, servant de prépa-
ration au choix d'une formation appropriée,

2) l1a préparation et P'ouverture des éldves aux exigences
du second degré,

3} Tinformation des parents.

Chaque éléve doit disposer de multiples possibilités
et motivations afin de découvrir et de metire 4 I'épreuve
ses propres capacités dans une «atmosphére d’étude
débarrassée de gquasiment toute pression extéricure () »,
Les motivations a I'étude, l'observation continue et les
jugements différenciés sur le travail de chaque éléve sont
considérés comme des appuis indispensables de l'orien-
tation.

Les objectifs du cycle d'orientation sont imprégnés de
considérations pédagogiques et psychologiques. lLes
capacités d’apprendre des enfants de 10 & 12 ans et la
différenciation des aptitudes aprés I'dge de 12 ans,
démontrée par un nombre d'dtudes scientifiques (™), font
de ce oycle une «charnidre importante du systéme
d'enseignement (*%) ». Le cycle d'orientation doit jeter un
pont depuis 1'école élémentaire vers le secondzire, un
pont qui aide les éleves & avancer sQrement et &
reconnaitre leur voie future. On espdre aussi que la
divergence des méthodes et programmes s'atténue,
divergence qui dans ie systéme traditionnel a causé tant
de coniiits qu'on pourrait presque parler d'un «syn-
dréme de passage».

On attribue au cycle d'orlentation la fonction d'un
lien, ce qui a soulevé la question de savoir ol le ratta-
cher: au premier ou au secoind degré ? Le «Plan de
structures » de 1970 a laissé cette question ouverte en
alléguant des avantages et des désavantages aux deux
solutions. Selon le bilan provisoire de 1971 et le plan-
cadre de 1973 le cycle d'orientation doit faire partie du
premier cycle du second degré (Sekundarstufe 1).

Ces documents donnent aussi des indications sur la
planification, entre autres par la revendication : « L’expé-
rimentation du cycle d'orientation doit commencer dés
maintenant. Jusqu'en 1976 le cycle d'orientation doit &tre



introduit partout {c’est-a-dire dans toute la République
fédérale) 7. »

Dans leur «catalogue des priorités » de juillet 1972
les Premiers ministres des 11 Lander ont désigné l'im-
plantation de ce cycle comme étant une mesure priori-
taire dans le cadre d’un échelonnement du premier cycle
en trois phases de 2 ans (*).

Le plan-cadre contient des directives plus ou moins
précises pour la réalisation du cycle d'orientation dans les
11 Lander () :

1) structure intégrée non rattachée aux types d'enseigne-
ment traditionnels,

2) pas de sélection pour l'accés au cycie d’orientation,
3) coordination, voire unification des programmes,
4) coopération des différentes catégories d'enseignants,

5) standardisation des effectifs et horaires et du service
des enseignants.

Jusqu'a présent ces directives n'ont été que partiel-
lement acceptées et réalisées. Plusieurs Linder ont intro-
duit le cycle d'orientation ol sont en train de le faire.
Les cing Lander qui ont un gouvernement démocrate-
chrétien (Bade-Wurtemberg, Baviére, Rhénanie-Paiatinat,
Sarre, Schieswig-Holstein) ont prononcé un veto dans le
bilan provisoire et le plan-cadre. Ge veto et les concep-
tions divergentes qu'il entraine sont itraités ci-apras.

¢) Conceptions divergentes

En principe le cycle d'orientation comprenant les
classes 5 et 6 est approuvé et revendiqué par 'ensemble
des ministres de I'Education. La question de savoir si
ce cycle dolt avoir une structure différencidée par types
d'enseignement iraditionnels (schulformabhingig) ou une
structure  intégrée  (schulformunabhéngig) (*), provoque
des controverses.

Les ministres de [I'Education des c¢ing Lénder
gouvernés par les démocrates-chrétiens s'employent a ce
que les deux voies & la fois restent possibles. Leur avis
se distingue nettement des recommandations de la
majorité par deux autres postulats :

1) en plus d'une langue vivante, le latin doit continuer
d’étre offert dés la classe 5

2) la différenciation externe est permise voire préférée,
mais efle doit rendre possible le passage d'un groupe
de niveau {ou d'une filiere} & Pautre.

A T'observateur attentif des réformes scolaires en
Europe s'impose la comparaison avec le cycle d'obser-
vation en France, créé par l'article 7 du décret de 1959
portant réforme de Ienseignement et maintenu jusqu’a

10

implantation des C.E.S. La revendication de beaucoup
de Frangais de cette époque, & savoir l'orientation par la
sélection, semble se retrouver dans [a stipulation des
ministres de tendance conservatrice.

Un exposé des motifs des propositions divergentes ne
se trouve ni dans le bilan proviscire ni dans le plan-
cadre de 1973. Toutefois ces motifs se laissent déduire de
la discussion pédagogique et générale et des prises de
position ministérielles, On redoute qu'il ne soit porté
afteinte aux possibilitds de formation et au niveau de ren-
dement des &coles secondaires par un cycle d’orientation
Intégré. On veut garantir que jes aplitudes précocement
discernables solent sélectionnées le plus 18t possible. Ces
éléves doivent pouvoir jouir d’'un enseignement intellectuel
renforcé le plus longtemps possible dans un lycée ou un
coliége. De méme par le latin on veut rendre possible
une voie de formation élitaire,

Au centre des discussions se trouvent des interpréta-
tions divergentes des notions suivantes: sélection,
développement des aptitudes, promotion et soutien de
tous. Les uns, appefés «conservateurs» parce qu’ils
essaient de perpétuer l'etat actuel, répétent plus ou
moins les arguments des discussions antérieures au sujet
du cycle de soutien. La sélection, disent-ils, doit étre
basée sur 'observation ef le soutien mais il ne faut pas
la retarder trop longtemps. Normalement on peut discer-
ner |'aptitude intellectuelle & l'age de 10 ou 11 ans et
cette aptitude est considérée comme le critére principal
de l'orientation. Les objectifs de I'enseignement formulés
pour les différentes filidres sont vus en relation avec la
répartition des tdches dans notre société.

Les non conservateurs mettent en doute [a valeur de
pronostic et I'équité des critéres de sélection tradition-
nels. lls veulent tenir compte de la différenciation progres-
sive des aptitudés aprés I'age de 10 ans. La culture géné-
rale, & leur avis, ne se laisse pas morceler en fonction
des différents types d'établissements scolaires.

Pour ia plupart des questions concernant la réforme
scolaire, les 11 Lander ont trouvé des compromis qui ont
€6 traduits dans le plan-cadre de Fenseignement ouest-
allemand. Néanmoins jusqu'a présent les positions ne se
sont guére rapprochées en ce qui concerne les trols
problémes principaux: le cycle d'orientation, IPécole
globale, la formation des maitres. En ce qui concerne le
cycle d'orientation on a seulement accepté quiil soit
Introduit dans chanque Land et que l'accent soit mis
sur I'élaboration des programmes.

li. — DEVELOPPEMENT ET REALITE ACTUELLE DU
CYCLE D’ORIENTATION

La.ré:flexion sur la genése, la planification et les
contradictions du cycle d’orientation allemand améne a ss



demander ol en est ce cycle actuellement, Quel est le
degré de développement dans les différents Lénder de la
République fédérale 7 OO se trouvent les centres d’intérét,
les caractéristiques et les problémes ?

Avant de répondre & ces questions il y a lieu d’attirer
I'attention sur le fait qu'il est difficile de donner un
apergu aussi vaste que détaillé de ce qui se passe dans
les différentes régions d'un Etat fédéral. En général les
ministéres se montrent préts & remetire des matériaux au
sujet de ta réforme scolaire, mais parfois ils sont trés
discrets en ce qui concetne les documents de planifi-
cation et les chiffres précis. C'est pourquol les rapports
qui vont suivre ne présentent pas un schéma identique.
Les rapports sont fondés sur des publications officielles
mais aussi sur des renseignements donnés de vive voix
par les représentants des ministdéres de méme que des
publications de critiques.

Pour faciliter la vue d’ensemble, les Lander seront
présentés en deux groupes: d'abord la majorité des
Lénder ayant accepié sans restriction les recommanda-
tions officielles, puis la minorité ayant voté contre ces
derniéres.

a) Hesse

La recommandation du Conssil de I'Education d’intro-
duire le cycle d’orientation n'était pour ia Hesse que (a
confirmation d'une longue évolution. La Hesse avait déja
fourni un travail de pionnier pour implanter le cycle de
soutien, les premiéres expériences ayant commencé en
1855/56.

En 1967 environ 10% de la population scolaire
concernde fréquenta des classes de soutien expérimen-
tales. En 1969/70 le cycle de soutien passa du stade
expérimental au statut obligatoire 1égal ; la dénomination
ne changea pas. Selon la lol tous les &ldves concernés
doivent fréquenter un cycle de soutien, &Il ¥y en a un
dans leur secieur scolaire. lls nont plus le droit de
changer le secteur et de passer directement de I'école
élémentaire au lycée ou au collége.

En 1973 les 214 cycles de.soutisn englobaient 42 %
de toutes les classes 5 et 6. Mais la méme année a
renconiré un obstacle a une progression continue et
rapide. La cour supréme de juridiction de la République
fédérale (Bundesverfassungsgericht Karisruhe) a admis
une plainte de 300 parents contre le gouvernement de
la Hesse {*). La sentence qui représente une décision de
principe et un jugement de Salomon contient enfre autres
deux déclarations ;
1} Le réglement de la Hesse, selon leque! tous les éléves
sont obligés de fréquenter un cycle de soutien, est
contraire & fa Gonstitution, L

2) Le cycle de soutien tel qu'it a été implanté et organisé
n'est pas contraire a la Constitution.

Dang cette controverse, les juges de Karlsruhe ont
affirmé la préséance du «droit naturel des parents a la
culture et P'éducation des enfants » (Loi Fondamentale,
art. 8) et du libre cholx de la voie scolaire. L'Etat, garant
de I'éducation, n'est pas habilité 4 rendre un lype d’ensei-
gnement obligatoire aprés I'école élémentaire et 2
« retenir les enfants pendant une période trop longue dans
une école sans enseignement ditférencié ». C’est pourquoi
les classes & et 6 doivent garantir des passibilités suffi-
santes pour une difiérenciation selon les capacgités
individuelles.

Néanmoins FPexposé des motifs de la sentence
contient également un nombre considérable d’arguments
en faveur d'un cycle de soutien ou d'orientation, ce qui
rend possible F'expansion de tels cycles en Hesss de
méme que dans toute la République fédérale.

Le cycle de soutien tel qu'il existe en Hesse est
caractérisé par les instructions du ministdre de 'Education
da mars 1972 :

— Il est integré (cf. note 20} et rattaché & des écoles
globales intégrées, dont il existe une cinguantaine
environ, ol & des écoles principales.

— Des enseignants de toutes les catégories coopérent et
l'un d'entre eux est nommé directeur pédagogique.
Coordination, coopération et team-isaching sont les
méthodes de fravail prédominantes. Des conférences
pedagogiques élaborent des plans de travail et des
conseils par matidre (Fachkonferenzen) mettent sur
pied des plans par étapes pour un enseignement
différencié.

—- L'enseignement commun (Kernunterricht) comprend la
langue maternelle, les sciences et les sciences
sociales (¢f, note 25). Normalement il est divisé en
périodes de 2 cu 3 semaines et enseigné par le
professeur principal. L'enseignement par 3 groupes de
niveau (Kursunterricht) comprend l'anglais, les mathé-
matiques et & partir de la classe 6, l'allemand, Le
groupe C rassemble des éléves qui ont besoin de
soutien pour maitriser le programme fondamental
commun (Fundamentum) {*).

— L’anglais est la premidre langue obligatoire, En latin
et en frangais des groupes de niveau peuvent atre
créés.

L'enssignement du cycle de soutien, voire d'orlen-
tation, n'a pas pour base les programmes traditionnels
mais des instructions récentes (Handreichungen, 1969} qui
indiquent les contenus et méthodes spécifiques & ce
cycle.

La premidre orientation a lieu avant le deuxiéme
trimestre ; cette orientation doit respecter les veeux des
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parents, le dossier scolaire et les tests. Les éléves
peuvent &tre réorientés une fois par semestre. Les reorien-
tations se font pas discipline.

Comme mesures spéciales de soutien on a prévu un
enseignement « compensatoire » de la langue maternelle
et des soutiens en cas de réorientation. Pour 'obser-
vation et la notation on se sert de dossiers détailiés
{Diagnosebogen) (7} qui facilitent un jugement différencié
sur les aptitudes, les faculiés et les déficiences de chaque
&léve,

Les résultats de ces expériences et les conclusions
auxguelles la Hesse a abouti jusqu’a présent ne peuvent
étre discutés en détail ici. Néanmoins il est intéressant de
remarguer qu'une fendance récente du minisiére de
I’Education est de parter de moins en moins du cycle
de soutien comme d'un cycle particulier. Le ministére
le considére comme une phase intermédiaire du nouveau
premier cycle (Sekundarstufe 1) et comme la premiéere
étape de [Iimplantation de [I'école globale obligatoire.
Pepuis 1972 de nouvelles instructions géneérales (Rahmen-
richtlinien) sont mises & |'épreuve successivement dans
tout le Land (*). Grace & ces instructions, les programmes
de tout le premier cycle du second degré seront dans
un proche avenir unifiés et détachés des types d'ensei-
gnement traditionnels.

b) Basse Saxe

La Basse Saxe est la région d’Allemagne ou le cycle
d’orientation a sa plus longue tradition. Sur linitiative de
groupes d'enseignants, 19 établissements expérimeniaux
ont lancé en 19249 un cycle moyen différencié (Differen-
zierter Mittelbau) avec un systdme d'enseignement com-
mun et des groupes de niveau pour les classes § & &
{plus tard 5 &4 7). Les résultats ont 41¢ assez positifs en
ce qui concerne la sfreté des pronostics pour ie succés
scolaire futur, Mais 'expérience, qui dura jusqu'a 1965,
ng fut pas généralisée.

A la place des cycles moyens différenciés, des cycles
de soutien ont été installés dans les écoles primaires
centrales (Mittelpunktschulen), (500 jusqu’a 1970} et des
cycles initiaux bisannuels dans les colléges et lycées.

En 1971/72 la troisidme &tape expérimentale a com-
mencé. Relevant de plusieurs initiatives des communes,
des conseils de parents, des groupes d'enseignants, les
cycles d'orientation ont été organisés a4 titre d'essai et
non-obligatoires pour la plupart dans des zones rurales,
et rattachés & des écoles principales. Actuellement 80
cycles environ sont implantés, dont 8 servent de base &
une école globale coopérative (cf. note 31).

En 1973 le gouvernement de la Basse Saxe a fixé
par décret [lintroduction du cycle d'orientation par
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district. Jusgu'en 1976 le cycls d'orientation obligat,oire
doit englober toute la population scolalre du groupe d’age
concerné et il servira de base & des centres scolaires du
second degré (Sekundarstufenzentren).

La plupart des caractéristiques du cycle d’orientation
en Basse Saxe ressemblent & celles du cycle de soutien
en Hesse. C'est pourquoi il ¥ a lieu de souligner seule-
ment ses aspects particuliers :

— Pour motiver les éléves, pour découvrir et développer
leurs intéréts on leur offre des cercles d'études, un
enseignement thématique (Projektunterricht), un travail
par groupes et des heures de travall libre. Ces
derniéres sont utilisées aussi pour des cours de soutien
de tous genres: des cours qui servent de pont
(Liftkurse) pour un «avancement», des cours de rat-
trapage pour empécher une réorientation négative, des
cours spéciaux pour les éldves lents ou trés doués.

— Des programmes nouveaux mais provisoires é&abores
en 1970 par ¢ groupes dexperts forment la base de
cet enseignement.

- Les enssignants des cycles d'orientation, dont seul un
petit pourcentage de professeurs sont certifiés, sui-
vent des cours intensifs de préparation et de recy-
clage. Des groupes de travail s’occupent en particulier
des problémes de l'observation, de la notation et des
mesures d'orientation,

— La coopération entre école et parents est approfondia
par des réunions, des séminaires, des conférences,
des contacts directs et des échanges de correspon-
dance.

- A ['instigation du ministére de IEducation la majorité
des directeurs ont établi une « Conférence centrale des
cycies d’orientation en Bagse Saxe» qui s'occupe
principalement de la coopération, des horaires et de
la différenciation.

- Dans un institut central pour la recherche des expé-
riences scolaires les possibilités et les problémes du cycle
d'orientation sont rassemblés et soumis & I'analyse scien-
tifique. Jusqu'a présent les résultats des expériences ne
sont que provisoires et incomplets, La plupart des rapports
mentionnent une volonté d'apprendre (Lernbereitschaft)
généralement accrue et le développement de la faculté
de choisir. On estime que la plupart des difficultés
viennent du fait qu'en dehors des instructions générales
et des rares modé&les d'enseignement il existe un champ
d’expérimentation assez vaste ().

Actuellement des commissions et des groupes de
travail essaient de borner ce champ en élaborant des
instructions centrées sur des objectiis opératoires
{lernzielorientiert) (*), d’autres modéles pour I'enseigne-
ment et de nouveaux moyens de contréle et d'évaluation.



c} Rhénanie du Nord-Wesiphatie

Le gouvernement de ce Land qui posséde la plus
grande densité de population et le plus grand nombre
d'éleves s'est décidé a implanter ce cycle d'orientation
sans pouvoir se reporier & des expériences aniérieures
dans ce domaine de [enseignement.

Pendant les années 60 les classes 5 et 6 de nom-
breux lycées et colléges furent réunies en cycles initiaux.
Les éléves ne devaient redoubler la classe 5 qu’excep-
tionneliement ; mais en principe cette nouvelle dénomi-
nation n'apporta pas un grand changement.

Au début des années 70 le gouvernement a agrandi
le champ d'action en publiant un plan général de dévelop-
pament pour le Land (*}). Dans ce plan il promet [a moder-
nisation concommittante des lycées, colleges et écoles
principales et I'institution d’'un «cycle principal unifié » ;
ce cycle ne portait pas encore le nom «c¢ycle
d'orientation ».

En décembre 1973 le gouvernement a prononcé
I'entrée en vigueur du cycle d’orientation intégré pour tout
le groupe d'Age concerné a partir de l'année scotaire
1976/77. Avant 1975 la législation doit étre modifiée afin de
permettre la réalisation de cet objectif en réglant plusieurs
questions d'eordre juridique, entre autres:

— A quel type d’établissement peut-on rattacher le cycle
d’orientation intégré qui forme une unité d'enseigne-
ment pédagogique autonome ?

— Quel sera l'avenir des établissements secondaires
existants ?

-— L'unification des programmes sera-t-elle obligatoire
pour les écoles privées ?

Malgré tous les problémes juridiques le ministre de
I'Education a déja pris des décisions préalables et a mis
en route des travaux préparatoires. La « Commission de
planification pour le cycle secondaire 1 et ses aboutis-
sements » a &té chargée d'élaborer des instructions et
des programmes pour le cycle d'orientation, Ces derniers
ont été achevés fin 1973. lis sont axés sur des objectifs
opératoires (cf. note 27) indiquant des objeciifs communs
(Fundamentum) et des objectifs compiémentaires (Addi-
tum) pour chaque discipline.

La commission considére la différenciation et l'orien-
tation comme les deux éléments constitutifs de ce cycle.
Eile recommande de ne différencier qu'a deux niveaux
pour éviter les mauvaises expériences des écoles prin-
cipales qui depuls 1988 ont enseigné les mathématiques
et I'anglais (au début aussl la langue maternelle) en trois
groupes de niveau.

L’information et l'orientation seront institutionalisées
dans le cycle d'orientation. Des professeurs délégués a
l'information (Beratungslehrer) spécialement formés pour

cette tache seront a la disposition des éléves (1 pour 500}
pour les aider, conseiller et orienter. Une heure d'orien-
tation par semaine et par classe est comprise dans
I'horaire.

Les travaux préparatoires cités seront complétés par
la planification communale. A partir de 1973 les villes et
les arrondissements doivent élaborer des plans de
développement de [Ienseignement (Schulentwicklungs-
plane). Quand l'implantation du cycle d'orientation sera
votée par la Diéte du Land, les villes et arrondissements
seront tenus d’instaurer en deux ans les prémisses du
nouveau cycle dans leurs secteurs.

A part un cycle d'orientation qui est & P'essai dans
un centre scolaire prés de Cologne et les 18 écoles
globales intégrées, dont les classes 5 et 6 portent diifé-
rents noms, il n'existe pas de cycles d'orientation en
Rhénanie du Nord Wesphalie actueltement.

d) Les Villes-Etats

Les villes de Berlin, Bréme et Hambourg sont auto-
nomes en ¢e qui concerne les affaires culturelles. Leurs
réformes scolaires suivent les principes généraix des
autres Lander mais mettent l'accent sur différents points.
A Berlin et a Bréme |'école é&lémentaire comprend §
années, les écoles secondaires de Berlin commencent
avec la classe 7 et s'appellent « Qberschulens, Par
contre la structure scolaire de Hambourg ressemble
davantage a4 celle des autres Lénder.

Berlin :

La ville ne posséde pas de cycles d’observation, de
soutien ou d'orientation. Les classes 5 et & font partie
intégrante des écoles élémentaires et dolvent le rester;
dans ce cadre elles doivent contribuer & ['orientation.
Une langue étrangére est obligatoire & partir de la classe
5, P'éléeve peut choisir entre l'anglais, le frangais ou le
latin. Aprés la classe 6 chaque éléve passe une période
d'épreuves de six mois dans la filiére choisie du second
degre.

Berlin ne projette pas un cycle d'orientation comme
les autres Villes-Etat. Ses efforts sont centrés sur les
classes 7 4 10 qui doivent former un cycle moyen intégré
{integrierte Mittelstufe). D'aprés le plan régional de
développement scolaire, la plupart de ces classes seront
implantées dans les écoles globales (jusqu'a présent 6) et
dans 13 nouveaux centres scolaires (Mittelstufenzentren),
pour 1976. Un cycle moyen intégré doit comprendre 1200
éldves environ. Ses buts sont en accord avec la concep-
tion du cycle d'orientation telle que le Conseil de
'Education I'a définie.
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Bréme :

A Breme le cycle d'orientation est encore & Pétat de
projet. Dans les écoles élémentaires dont la durée est
de 6 ans on a réalisé une différenciation généraie des
classes § et 6 en anglais, mathématiques et allemand, et
la possibilité d'un enseignement de soutien supplémen=-
taire existe dans les classes 7 et 8 des lycées. Mais des
cycles d'orientation en forme d'unités bisannuelles
n'existent que dans les 4 écoles globales. Pour 1976 le
plan régional du développement scolaire a annoncé la
séparation des classes 5 et 6 de |'école é&lémentaire et
leur transformation en cycles initiaux du second degré.
lls seront appelés cycles d'orientation et feront partie
intégrante des centres scolaires ou des écoles globales.

Hambourg :

Jusqu'a présent existent seulement des cycles
d'observation rattachés aux différents types d'enseigne-
ment ; le cycle d'orientation n'existe pas encore officiel-
lement.

En 1958 I'examen de passage du second degré a été
supprimé puisqu'il constitue «une attribution injustifiée
des chances de promotion » (*°). Les classes 5 et 6 ont été
installées conjointement comme cycles d’observation
dépendant des écoles primaires ou des lycées, Les parents
ont le droit de choisir un des deux types d'enseignement
pour leurs enfants.

Dans le cycle d'observation primaire I'enseighement
est gradué en anglais et en mathématiques. Dans les
lycées la différenciation ne commence qu'aprés le premier
semestre et concerne 'anglais, les mathématiques, Falle-
mand et facultativement le tatin. L'enseignement de sou-
tien par petits groupes comporte 3 ou 4 heures par
semaines,

Le cycle d’'observation 4 Hambourg n’a remporté que
des succés partiels. Certains points font I'objet de criti-
ques :

—- I'affectation aux groupes de niveau d'aprés la moyenne,

— une réalisation seulement partielle du programme de
promotion et de différenciation dans les lycées, larrét
de ce programme aprés la classe 6,

— Pappréciation insuffisante et injuste,

— une promotion des aptitudes réduite par le ratiache-
ment du cycle aux types d’enseignement traditionnels,

Le Sénat vise une intégration accrue des oycles
d’observation, d'abord de fagon coopérative 12 ol une
école primaire est voisine d'un lycée. L’objectif & long
terme est le cycle d'orientation intégré avec de nouveaux
programmes et horaires. Actuellement 4 cycles d'obser-
vation ou d'orientation intégrés sont en cours d'expé-
rience en plus des ? écoles globales qui sont structurées
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en «divisions» (Abteilungenj. Jusqu'en 1876 les expé-
riences supplémentaires dépendront du consentement des
enseignants et des parents.

e} Bade-Wuriemberg

Pans (e Bade-Wurtemberg, région peu peuplée et
plutdt rurale, le cycle d’orientation constitue une nouveau-
té, parce que les expériences des cycles de soutien n'y
furent pas réalisées. Pour compenser les différences
régionales de la répartition des moyens de culture et
pour exploiter les réserves d’aptitudes le ministére de
I'Education a, par Pintermédiaire d'un plan d'expansion
(1985}, réparit & travers toul le Land les lycées, les écoles
d'accueil (Aufbauschulen), les &coles primaires centrales
(Mittelpunktschulen) et des centres scolaires. En méme
temps un réseau de centres d’information et d'orientation
a été mis en place dans touf le Land.

la loi d’administration scolaire de 1984/1971 ne patle
pas d'un cycle de soutien ou d’orientation. Néanmeoins
elle permet lintroduction de nouveaux types d'enseigne-
ment et des établissements expérimentaux.

Le premier cycle d'orientation différencié fut introduit
dans une école giobale coopérative en 1967 (). Depuis
1971, 7 cycles intégrés et 7 cycles différenciés ont été
établis dans le cadre du programme expérimental pour
la réforme scolaire. Ces cycles ne constituent pas des
unités autonomes, ils sont des cycles initiaux des écoles
globales ou font partie des centres d'enseignement
(Bildungszentren).

Les travaux préparatoires pour I'implantation générale
du cycle d'orientation sont en cours. En 1872/73 le
ministre de I'Education a établi un «Comité directeur
central » (Zentrale Lenkungsstelle) et plusieurs groupes
de travail pour s'occuper des questions pédagogiques et
juridiques, du systéme d'information et du recyclage des
enseignants,

Le point de départ pour I'entrée en vigueur du cycle
d'orientation obligatoire se résume en quelques polnts (%) :

— Le probléme primordial poltr ie cycle d'orientation est
celui du curriculum, c'est-a-dire des objectifs, des
contenus et des méthodes.

~— Le cycle d'orientation constitue une unité qui a une
mission pédagogique spécifique.

A cbté des travaux préparatoires, la recherche des
expériences sera institutionalisés en vue de conseiller ies
établissements modéles et de contrdler scientifiguement
les objectifs et les conséquences budgélajres des inno-
vations. La décision sur la forme organisationnelle ne
sera prise que lorsque les conséquences du cycle
d'orientation intégré et des divers modgles alternatifs
seront visibles.



f) Baviére

Les réformes scolaires en Baviéro ressemblent &
celles du Bade-Wurtemberg. Pendant les années 60 le
lLand s'est contenté d'augmenter le nombre des lycées et
colleges et des établissements d'accuell et d'aménager
les écoles existantes. Depuis 1969/70 on prépare progres-
sivement l'implantation du cycle d’orientation. En 1973
18 établissements expérimentaux ont fait des expériences
soit avec la structure différenciée soit avec un cycle
d’orientation iniégré. La plupart des cvycles sont ratta-
chés aux écoles traditionnelles ; dans les écoles globales,
4 du type intégré, 9 du type coopératif, on trouve les
deux structures.

Le ministre de I'Education expose dans plusieurs
publications les principes et les tendances qui sont & la
base du développement actuel:

- L@ cycle d'orientation constitue une upité bisannuelle
mais il doit étre différencié, La structure intégrée n’est
pas exciue, mais en raison de «motits réalistes-
pragmatiques » elle ne doit pas &ire généralisée,

— Les programmes des écoles principales et des lycées
sont coordonnés, les manuels, les épreuves et les lesis
sont unifiés. C'est un groupe de recherche de l'univer-
sité de Munich gui élabore les tests pour l'orientation
das éléves. Les programmes sont révisés et medifiés
par ung commission composée de chercheurs,
d’enseighants et de fonctionnaires du ministére.

-~ Les instituts de pédagogie et de recherche voire de
planification de {'enseignement du Land coliaborent
au recyclage des enseignanis et & la réflexion théorique
sur les expériences en cours.

L'opinion publique et en particulier Je milisu ensei-
gnant portent un intérét croissant aux questions du cycie
d'orientation. Ceci est d0d en partie & une série d’émis-
sions de la télévision de Baviére qui portaient sur les
problemes pédagogiques et méthodologiques de ce cycle.
Plusieurs associations de professeurs ont publié des ins-
tructions pour le nouveau cycle. Une d'entre elles, le
« Philologenverband », a mené une enquéte aupréds des
enseignants qui participaient & U'expérience et a consiaté
chez la plupart une approbation de principe pour une
unification des programmes (%),

g) Rhénanle-Palatinat

A la différence de la Bavidre et du Bade-Wurtemberyg,
¢o Land posséde une certaing tradition du cycle d'orien-
tation. Déja en 1960 les examens d'entrée aux écoles
secondaires furent abolis et les premiers cycles Initiaux
furent créés dans les différents types du second degré. En
1967 le cycle initial a été rendu obligatoire pour toutes les
classes 5 et 6 de ce Land. Les modes d'organisation

varient, une partie des cycles est organisée comme une
phase probatoire commune a deux établissements de
sorte qu'on trouve des cycles mixtes école principale/
college, collége/lycée ou méme école principale/lycée.

En 1972 le ministre de I'Education a annoncé le
« développement du cycle initial au cycle d’orientation qui
constitue une zone de soutien et d'observation inten-
sive » (). Actuellement de nombreuses classes partici-
pent aux expériences du cycle d'orientation. La majorité
de celles-cl présentent la structure différenciée et environ
90 classes forment des cycles inlégrés.

En 1971 les horaires du premier cycle du second
degré ont &té modifiés et fixés par le ministére de
FEducation. Le changement porte entre autres sur ['aban-
don des matiéres Ccloisonnées en faveur des centres
d'intérét. Selon ces horaires il y a pour les classes 5 et
& un enseignemant différencié en premiédre langue étran-
gére, une certaine liberté de choix pour les disciplines
artistiques et 1 ou 2 heures supplémentaires (Ergénzungs-
unterricht) pour le travail par petits groupes et 1 heure
de travail libre (Verfligungsstunde).

Des commissions pédagogiques ont élaboré des
programmes nouveaux provisoires qu'elles ont mis & la
disposition des établissements expérimentaux en 1973.
14 groupes de travail assistent les ecoles dans leurs
expériences ou les nouveaux programmes.

Pour coordonner toutes les expériences y compris les
diverses mesures de différenciation qui sont & 'essai et
pour les suivre par des recherches pédagogiques le Land
a créé en 1970 un groupe d'étude auquel participent des
enseignants et des représentants de Vinspection scolaire
et de la recherche.

h) Sarre

A part quelques modéles isolés, la Sarre n’avait pas
expérimenté de cycle d'observation ou de soutien. En
1970 le ministére de I'Education a publié un document de
planification « éducation par degrés» (Bildung in Stufen)
comprenant les classes 5 et 6 comme premigre unité péda-
gogigue du cycle secondaire 1. Le cycle d'orieniation
qu'elles formeront sera rattaché aux &tablissements exis-
tants «afin que les capacités en salles de classe puis-
sent éfre utilisées au maximum et que les enseignants
puissent éire placés de fagon optimale » (*). Malgré ce
rattachement le cycle d'orientation en Sarre doit étre
intégré bien gque le ministre de FEducation ait rallié le
veto des 5 Lénder de l'opposition.

Aprés la sentence de la cour supréme de juridiction
contre la Hesse le ministére de I'Education a remis en
guestion I'introduction générale du cycle d'orientation
dans tout le Land. L'entrée en vigueur a été ofticiellement
reportée & 1975, mais elle ne sera probablement réalisée
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qu'a partir de 1976. Présentement aucune expérience n’est
en Cours.

Les travaux préparatoires qu’ont faits les commissions
officielles ont en partie été interrompus. Néanmoins ces
commissions qul furent instituées psu de temps aprés la
décision interministérielle ont abouti & certaines conclu-
sions. Les commissions de programme ont é&laboré de
nouveaux horaires et des programmes orientés sur des
objectifs opératoires pour chaque discipline des ¢lasses
5 et 6, Les emplois du temps comprennent les mémes
disciplines que le tronc commun des écoles tradition-
nelles, A cause de la situation géographique de la Sarre,
le francais est prévu comme premiére langue. Le latin
est exclu du cycle dorlentaticn tandis que la techno-
logie (Arbeitslshre) s'ajoute comme nouvelle discipline
obligatoire (*).

Parajlélement aux commissions de programme une
commission pédagogique a été instituée pour se consa-
crer aux questions de la différenciation, probléme central
du cycle d'orientation. Elle a2 recommandé une différen-
ciation, externe en 3 étapes, de 8 mois chacune, en
mathématiques, en frangais et partiellement en allemand.
Des mesures de soutien, dont 1 heure denseignement
renforcé, doivent faciliter Pavancement de chaque éléve
au cours des 3 phases. La commission recommande de
renforcer l'individualisation de I'enseignement par la dif-
férenciation interne & 'aide de divers moyens didactiques,
entre auires un enseighement thématique et le travail
par petits groupes.

Eu égard A la stagnation actuelle du cycle d'orien-
tation on ne sait pas encore si les modalités de diffé-
renciation et les horaires et programmes tels que les
commissions les ont élaborés seront réalisés en Sarre.

i) Schleswig-Holstein

Comme le Land de Rhénanie-Palatinat et quelgues
autres, le Schleswig-Holstein a introduit des cycles
initiaux dans ses lycées et colléges pendant les années
80 mais en maintenant les examens d'enirée du second
degré. En 1971 ces derniers furent supprimés en faveur
des décisions prises par les parenis. Les cycles initiaux
furent transformés en cycles d’orlentation. Cette transfor-
mation et l'installation progressive de cycles d'orientation
dans les écoles principales ont abouti & ce qu'en ce
moment 90 % de toutes les classes 5 et 6 sont organisées
en cycles d'orientation.

Dans de nombreux secteurs les inspecteurs scolaires
ont institué des groupes de travail pour discuter et
coordoner les mesures préparatoires & la réalisation du
cycle d'orientation. Quelgues cycles ont le statut expe-
rimental et sont soumis & la recherche scientifique.

La décision du ministre de I'Education de rattacher le
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cycle d'orientation aux établissements traditionnels a été
inspirée par deux arguments:

1) G'est dans le cycle d'orientation au plus tard qu'il faut
« offrir 4 I'éléve le choix entre das types d'enseigne-
ment, qui ont des méthodes de travail et des niveaux
différents » (¥).

2) Le décloisonnement ne doit pas trop retarder les éleves
doués, ni surmener les éléves faibles pendant les deux
années qui suivent.

Néanmoins les responsables de la réforme scolaire
plaident pour le décloisonnement du cycle d'orientation.
lls le voient garanti par trois mesures d'organisation :

- un méme horaire pour toutes les filiéres,

— des programmes-noyaux communs & toutes les
écoles (),

-~ le principe d'un «passage diagonal sans perte de
temps » (), c'est-a dire la réorientation <¢veniuslle
vers une autre école ou section, soit pendant, soit
aprés la classe 5. ‘

Des cours de soutien et d'entrainement sont prévus
pour les écoles principales et les colléges mais non pour
les lycées parce qu'on suppose que les lycéens n'en
ont pas besoin. D'aprés le ministre, le lycée ne doit pas
&tre changé par Pintroduction du cycle d'orientation en
ce qui concerne ses méthodes de travail et ses
axigences.

Dans tous les cycles d'orientation prédoming un
enseignement commun a toute la classe. Pendant 2 ou
3 heures il y a une différenciation externe ¢hevauchant
sur les classes et les groupes d'dge. En général les
difiérences de niveau doivent &tre compensées par les
méthodes actives et individualisées tel le travail par grou-
pe, a4 deux ou individuel.

Pour assurer un succés scolaire on a modifié les
imprimés pour les appréciations des écoles élémentaires
et on a recommandé des tests d’aptitudes supplémentaires
pour la classe 4 qui précéde le passage au cycle
d'orientation.

Le développement futur du cycle d'orientation doit
aboutir & des efforts renforcés pour reviser les program-
mes en vue d'une différenciation plus variée, 4 un &change
intensifié de professeurs et & Iamélioration du systéme
des cours de soutien et de renforcement.

BILAN

L'exposé des efforts faits par chaque lLand en vue
d'introduire le cycle d'orientation mentre qu'on ne peut
parler qu'avec réserve d'un cycle d'orientation allemand.
Les realisations qui suivent Ja réforme du premier cycle
:e[!:a que I'a recommandée le Conseil allemand de I'Edu-
cation présentent de nombreux points communs mais aussi



maintes divergences. Les Linder sont d’accord sur le fait
que les classes 5 et 6 doivent former une unité pédago-
gique du second degré, qui doit se consacrer davanfage 3
I'observation et & ['orientation des éldves. Seule la ville
de Berlin y fait exceplion en ce sens que ces classes
continueront & faire partie intégrante des écoles élémen-
taires.

En outre on peut observer un certain accord quant a
la date d’entrée en vigueur du cycle d’orientation prévue
par le Conseil de [|'Education pour Fannée scolaire
1976/77. Cette date a &té acceptée par tous les Lander
mais chanque Land se réserve son propre rythme de
préparation, ‘ .

De méme en ce qui concerne les objectifs du cycle,
les Lénder soni d'accord dans I'ensembie. Tous les
ministres de I'Education approuvent les buts généraux et
les principaux points de la réforme cités plus haut. Dans
chaque Land le cycle d'orientation doit contribuer au
dévelappement optimal des aptitudes et des intéréts de
tous les éléves et permetire également des pronostics
sQrs pour leur future carriére scolaire. Dans la plupart des
Lénder le but explicite du cycle est I'aptitude pour chaque
éléve & s'orienter sol-méme, |'intégration sociale en étant
le but implicite.

Jusqu'a présent tous les ministéres de I'Education
ont suivi au moins deux des directives que le Conseil
de I'Education a données en 1973 : la coordination et la
révision (partielle} des programmes pour les classes 5
et 6 de méme que la coopération des établissements et
des différentes catégories d’enseignants. Plusieurs Lander
ont tenu compte de la demande d'unification des pro-
grammes en présentant de nouveaux ocurricula pour le
cycle d'orientation, axés sur des objectifs opératoires. La
régle traditionnelle des disciplines n'a pas été changée
partout. Dans quelques Lander elles ont été restructurées
et complétées par la technologie par exemple. A peu
prés partout le latin a été exclu du cycle d'orientation
pour ne pas compromettre le décloisonnement. La diffé-
renciation externe, qui ne sera effectuée que par groupes
de niveau-matigre () est limitée a peu de cours et &
1 ou 2 disciplines, nocrmalement les mathématiques et
I'anglais. Des mesures particuligres de soutien sont
comprises dans {a plupart des horaires.

Dans la plupart des Lénder I’élaboration des pro-
grammes et la discussion des questions importantes
s'effectuent en commissions et groupes de travail aux-
quels participent aussi des enseignants. L’étroite relation
entre la réforme scolaire et la recherche scientifique est
surtout encouragée par les ministres de I'Education dits
conservateurs.

les résultats actuellement connus du cyclte d'orien-

tation en République fédérale ne permettent pas encore
de formuler des conclusions définitives et représentatives.

Quelques études et enquétes, menédes par exemple en
Hesse et en Basse Saxe, ont mis en évidence que le
cycle d'orientation a contribué a déceler des réserves
d'aptitudes et & augmenter le nombre d’entrées dans les
lycées et les colldges. La différenciation par groupe de
niveau-matiére s'est montrée favorable par rapport au
systéme traditionnel. Néanmains les études révélent aussi
des résultats négatifs, entre autres & I'égard des réorien-
tations et de l'intégration sociale. Les effets négatifs sont
surtout attribués aux cycles d'orientation différenciés qui
dépendent des types d'enseignement traditionnels.

A cbdte des problémes sociclogiques et psycho-
pédagogiques, se posent une série de problémes concer-
nant la législation, I'organisation, Padministration et les
finances, que les Lénder doivent résoudre avant I'introduc-
tion générale du cycle d'orientation en République fédé-
rala, indépendamment des solutions qu’tls vont trouver on
peut déduire du développement actuel et de l'idée que
s'en fait le Conseil de PEducation quelgues conditions
principates & Pefficacité du cycle d'orientation en Allema-
ane : Il est indispensable d'inclure systématiquement dans
la réforme des programmes et la formation voire le
recyclage des enseignants avant ou du moins en méme
temps gue la transformation des structures. Il ne faut
pius employer les enseignants selon les catégories tra-
ditionnelles, mais par cycles d’enseignements structurés
horizontalement. Pour assurer une orientation efficace il
faut recruter du personnel qualifié supplémentaire, sur-
tout des psychologues scolaires et des conseillers
d'orientation. De multiples mesures de soutien et des diag-
nostics approfondis sont indispensables pour mieux
concilier la promotion de tous et la sélection des meil-
leurs. La différenciation par groupes de niveau n'est pas
suffisante pour que chaque éléve puisse profiter au
maximum du cycle d'orientation.

Parmi les différents modéles du premier cycle, qui
sont expérimentés en Europe, la République fédérale n’'a
pas choisi la solution la plus radicale, La France a
abandonné le modéle d’'un cycle intermédiaire en faveur
du colldge d'enseignement secondalre; ['ltalie, elle, a
introduit la scuola media comme école moysnne auto-
nome ; d'autres pays préférent des écoles globales ou des
ecoles de base de plus de 8 ans. On ne peut guere
prévoir quel modéle sera & méme de parer aux défauts
du systéme traditionnel de I'enseignement. L'efficacité de
toutes les réformes partielles y compris le cycle d'orien-
tation en Allemagne dépendra de la prise de censcience
des enseignants et des parents de méme que des réfor-
mes complémentaires des autres cycles de I'enseignement.

Gisela KNAUP

assistante a la facullé d'Essen,
département des Sciences de I'éducation.
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Ainsi, et bien que les critiques de plus en plus vives
du systéme et de la pratique de I'apprentissage aient
entrainé une certaine revalorisation de [‘enssignement
professionnel 4 temps plein (donc un peu [e contraire de
ce qui se prépare en France avec la revalorisation de
I'apprentissage...}, il n'en est pas moins vrai que le
probldme de la « majorité oubliée » (%) reste la pierre de
fouche de foute réforme du secondaire qui se veut vrai-
ment démocratigque.

C’est le grand mérite du gouvernement social-démo-
crate du Land le plus important de la République Fédérale
d’Allemagne, de la Rhénanie du Nord-Westphalie (Nord-
rhein-Westfalen), d’avoir amorcé et encouragé I'élaboration
scientifiqgue d'un modéle d'intégration qui n'écarte pas a
lavance les intéréts scolaires, et donc sociaux, des
apprentis.

En 1970, une commission d'experts est insiallée, sous
la présidence du professeur H. Blankertz, de I'Université
de Miinster (Westfalen), un des «didacticiens» les plus
réputés d’'Allemagne (')

Cette Planungskommission Kollegstufe regoit pour
cadra de ses réflexions la mission suivante :

— Une expérience-pilote de cycle collégial sera mise au
point dans le but de réaliser, d'ici 1975, 30 modales ;

— les établissements-modéls auront, finalement, le statut
d'établissements autonomes et ne feront done pas
partie d’un lycée, d'une école professionnelle a temps
partiel ou d’'un autre établissement scolaire ;

— les expériences-pilote assureront la préparation d'étu-
des supérieures aussi bien que la qualification profes-
sionnelle ; aucun é&tablissement scolaire qui comporte
les seuls cours génédraux ou les seuls cours techniques
et professionnels ne pourra donc participer a cette
expérience-pilote (°).

Nous examinerons par la suite (*) les bases théoriques
du modéle de réforme (%), I'organisation st la structure (%,
le plan de mise en cauvre, et {*} quelques points critiques.

BASES THEORIQUES

Selon lavis de la Commission, auteur des «regcom-
mandations », il faut partir d’'une redéfinition du concept
de «culture générales» (Allgemeinbildung), qui est ie
critdre essentiel de la séparation des enseignements
général et professionnel.

Pour qu'il puisse y avoir intégration dans un «cycle
collégial » (Kollegstufe), il faut renoncer radicalement & ia
conception traditionaliste selon laquelle la formation géné-
rale serait liée & I'apprentissage de contenus déterminés
d’un canon codifiant les disciplines.

GCeite hypothése de l'impossible « matérialisation de
la culture générale dans un canon de disciplines » (p. 31)
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est un préalable absolu & toute possibilité de l'intégratipn
envisagée ; elle est appuyée par un raisonnement socio-
logique et politigue :

La «culture » {Bildung) dispensée par le lycée & une
minorité de la population scolaite sous prétexts qu'il ne
s'agit |a que d'une «forme supétieure» d'une éducation
qui, par principe, serait de valeur égale, fut — et est
toujours — un moyen de perpétuation de domination
sociale.

Tant qu'on pouvait faire croire que F'apparienance &
une couche ou classe sociale «inférieure» était due
naturellement & de moindres dons intellectuels, toutes les
difiérences de «niveau» de P'enseignement gardaient un
air de légitimité.

Mais depuis que la recherche scientifique & pu prou-
ver que le don, l'intelligence sont loin d’étre des cons-
tantes mais, au contraire, peuvent largement &tre influen-
cés par un apprentissage systématique, la promesse
inscrite dans la Constitution et garantissant le libre accés
4 l'enseighement pour tous ne peut étre remplie que par
une organisation de [l'enseignement public qui falit
progresser |'égalité des chances dans ce sens que
« I'inégalité des conditions d’apprentissage des éléves due
aux situations socio-culturelles différenies des parents soit
compensée dans la mesure du possible.» (p. 21) Ceci
impligue un abandon du systdme cloisonné aussi bien
au niveau du premier que du second cycle.

Maig il n'y a pas que le raisonnement «de parti pris
pour les défavorisés socio-culturels » gqui compte. Etant
donné la dynamique des sciences et techniques, la perte
de l'unité de vue sur le monde et la socléts, le manque
de continuité de 'héritage culturel, les membres de la
Commission sont d’accord pour estimer qu'll est moins que
jamais concevable d'établir une légitime correspondance
entre formation et culture générales et des contenus
déterminés qui les véhiculeraient & coup soOr (%),

D’autre part, sl n'y a pas de contenus dont I'acqui-
sition caractérise I' « homme cultivé », il existe des objectifs
d'apprentissage (Lernziele) généraux, qui sont des attitu-
des, connaissances, dispositions, aptitudes etc. pédagogi-
quement désirables en priorité parce que dépassant les
aspects ufilitaires de l'enseignement.

Ces objectifs généraux sont une sorte de correctif
pour les objectifs spécifiques et «techniques» qui eux,
sont déterminés largement par les demandes et les exi-
gences de la société.

Il y a deux «principes didactiques» qui sont & la
base de la nouvelle conception des objectifs de I'ensei-
gnement : 'orientation scienfifique (Wissenschaftsorientiert-
heit) et [a critique.

Qes principes précisent surtout « que rien ne doit étre
enseigné qui ne puisse étre défendu du point de vue



scientifique, qui se soustrait & toute mise en question
critique de sa base de légitimation, qui tente d'endoc-
triner celui qui apprend.» (p. 26)

Les deux principes se trouvent réunis dans la notion
de propédeutique scientifique (Wissenschaftspropadeutik},
qui est pergue comme la « caractéristique didactique » du
cycle collégial.

I’enseignement propédeutique doit assurer:

— que les éléves solent systématiquement familiarisés
avec des méthodes et des modes de raisonnement
scientifiques ;

— qu'ils soient familiarisés avec des «attitudes scien-
tifiques »  indispensables (comportement rationnel,
aptitude & la communication et a4 la coopération,
créativité ete.) ;

— que le caractére social et historique de toute théorie
et pratique scientifiqgues soit dégagé et clairement
défini.

La propédeutique scientifique est congue comme une

« accentuation spécifique » de I'orientatlon scientifique.

Celle-ci étant le principe sous-Jacent de tout ensei-
gnement dispensé dans le cycle collégial, la premigre
est une sorte de forme supérieure de la seconde et peut
étre caractérisée comme une préparation plus ou moins
directe aux études supérieures.

I} n'en reste pas moins le postulat selon lequel toute
fillere (Bildungsgang} doit comprendre un minimum de
cours de niveau «propédeutigue scientifique ».

L'orientation et la propédeutique scientifiques sont
un dénominateur commun de l'enseignement rénové du
cycle collégial, comme c'est le cas du canon obligatoire
pour tous dans l'enseignement général traditionnel,

Accepter limpossibilité d'un tel canon obligatoire
commun implique I'acceptation de ce qui apparait comme
une autre originalité du Kollegstufe : du principe de la
concentration des disciplines, de la spécialisation.

Gréce & la propédeutique scientifigue, 'enseignement,
de par la prise de conscience des causes, des préalables
et des effets de la « parcellisation du savoir», de la
« scientification » (Verwissenschaftlichung) du monde quil
comporte, met sur la vole de la spécialisation, tout en
offrant les moyens de la « dépasser productivement ».

ORGANISATION ET STRUCTURE

1. Le Kollegstufe intégre les seconds cycles des
lycées et les écoles techniques et professionnelles, y
compris les cours professionnels (Berufsschulen) ().

Dans le cycle collégial, les filidres (générales et
professionnelles) et les examens correspondant su sys-

t&@me traditionnel seront maintenus, pour éviter aux éléves
« cobayes » tout préjudice.

Une Iinnovation trés importante, surtout pour les
apprentis, consiste & offrir la possibilité de rattraper (dans
un colldge de second cycle) le dipléme de fin de premier
cycle (qui est comparable au B.E.P.C. frangais).

2. La conception du cycle collégial intégré exigeant
une grande flexibilité sur le plan de I'organisation interne,
un « systéme ouvert de cours» remplace la classe.

Ces cours (Kurse) différent selon les thémes, les
méthodes et l'ambition des objectifs. « Eléments curri-
culaires », ils peuvent é&tre combinés de fagon qu'on
puisse se destiner & des examens différents et que soit
garantie une grande perméabilité,

Le sysiéme des cours évite & la fois aux éléves de
redoubler ou de sauter un trongon de la filidre. La durge
des études, pour avoir accés aux universités, reste, comme
c'est le cas actellement, de trois ans (= 9 trimestres),
mais les « collégiens » peuvent quitter le Kolegstufe aprés
un an (= 3 trimestres, répartis sur trois ans), ou bien
aprés quatre ans, suivant la vitesse de leurs progrés sco-
laires et en fonction de I'examen qu'ils auront passé,

8. Le cycle collégial est subdivisé en départements
(Abteilungen) et sections (Fachbereiche). Un département
comprend plusieurs sections ayant des liens de parenté
trés étroits ; par exempie, fe département Sciences dcono-
miques et sociales couvre les sections sociologie, organi-
sation, droit et economie.

4. Puisqu'il n'y a plus de canon de matidéres assurant
la formation générale, il n'y a plus de matiéres obligatoires
communes pour tous.

L'enseignement, pour un éléve, est réparti en trois
« champs d'apprentissage » {Lernbereiche) :

— la dominante (Schwerpunkiprofil)
— les cours obligatoires (obligatorischer Bereich)
-— lgs options (Wahlbereich).

L.a dominante (c’est le noyau de la conception curri-
culaire), que I'éléve choisit librement, décide du « profil »
des études et de l'grientation de I'examen.

Les compléments obligatolres doivent assurer un cer-
tain contrepoids & la spécialisation trés poussée qu’en-
traine inévitablement la grande liberté dans le choix de
la dominante, en replagant les contenus spécialisés de
celie-ci dans leur contexte historique, social et politique.

Les options offriraient aux éléves la possibilité de
compléter leurs études entiérement selon leurs godts et
intéréts, pour éviter toute attitude polarisée. Mais on
peut se servir également du temps normalement réservé
a4 ces cours pour approfondir ses études obligatoires,
moduler sa vitesse d’apprentissage etc.
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En partant d'un total de 30 heures hebdomadaires,
la répartition devrait étre la suivante :

— dominante : 12 3 16 heures
— cours obligatoires : 6 & 8 heures
— options : 6 & 12 heures,

Mais il y a lieu de souligner que la liberié dans le
choix de «sa» dominante ne constitue pas, pour I'éléve,
une liberté totale de se composer un « menu & la carie »,

Au contraire, il existe, a 'intérieur de toute dominante,
une combinaison obligatoire de cours, fixée en fonction
du «profil » de la dominante.

La liberté de choix consiste plutdét essentieliement
dans lg falt que toute discipline (département) peut
constituer le noyau d'une dominante, que le choix d'une
dominante traduit donc une option pour un centre de
gravité prise librement par I'éléve en respectant ses
préférences personnsiles.

5. Une des plus grandes originalités du modéle réside
dans le principe de I'« intégration curriculaire » de toutes
les filiéres, ce qui veut dire que tout cours doit étre un
glément commun d’un nombre de dominantes et de filidres
aussi grand gque possible.

La réalisation de ce systdme « gigogne » (Baukasten-
system) entraine un brassage complet des éléves, dans la
mesure ol tel cours est un élément indispensable du
curriculum de tel éléve se destinant au baccalauréat
(Abitur), mais en méme temps fait partie du curriculum
d'un apprenti, ou d'un futur assistant de laboratoire qui,
en plus de son C.AP, prépare I'Abitur, ou bien d'un futur
étudiant d'une «école technique supérisure » {Fachhoch-
schule, correspondant & PLU.T. frangais), qui ne se des-
tine pas au baccalauréat général, mais qui prépare, en
deux ans, une sorte de brevet de technicien.

La Commission eut la prudence d’avouer qu'il était
impossible de prévoir tous les problémes sociaux et de
socialisation liés & cette intégration sociale sans précé-
dent, et qu'il faudrait bien s'en remettre aux résultats de
'expérignce.

6. La notation traditionnelle est abolie au profit d'un
systéme dit « de points et crédits » (Punkt-Kredit-System).

Pour obtenir Fattestation d'une qualification détermi-
neg, il faut avoir participé aux cours correspondant a la
dominante choisis et aux compléments obligatoires, et
avoir atteint un nombre de points minimum.

Toutes les filiéres, & I'exception de cslie du dipléme
de fin de premier cycle rattrappé, ol il n'y a pas d'examen
final, se terminent par un examen écrit et oral

i
Mais la aussi, on trouve une nouveauté importants :
- Les résultats de !'examen n'entrent que pour un dixiéme
dans le calcul de la note finale (plutét du nombre de
points).
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On peut méme passer F'Abitur, théoriquement, sans
avoir obtenu un seul point dans les options et dans 'exa-
men, & condition d'avoir dépassé considérablement les
minima exigés dans la dominante et dans les compléments
obligataires.

Le nombre de points varie entre 2.400 et 480, Dans le
premier c¢as, il g’agit du maximum que peut atteindre un
éléve passant son Abitur polyvalent; dans le second cas,
il s’agit du minimum requis, pour un apprenti en systéme
dualiste, pour réussir la partie théorique du C.A.P.

Les bases de calcul sont les données moyennes sui-
vantes (ex.: éléve préparant I'Abitur polyvalent):

Durée moyenne de la « scolarité collégiaie » = 3 ans,
soit 9 trimestres

moyenne d'heures hebdomadaires total 9 trimestres

— dominante 14 126
— cours obligatoires 7 63
— options 7 63

En arrondissant les chiffres, on oblient 120 heures
dans la dominante, 60 heures dans les compléments obli-
gatoires et 60 heures dans les options, qui peuvent entrer
en ligne de compte pour lapplication du systéme des
points et crédits.

Les points des cours faisant partie de la dominante
ont un ceefficient double de celui des autres matiéres,

Le nombre d’heures sst multiplié par le nombre des
points obtenus par heure hebdomadaire, soit de 6 points
(anciennement la note «trés bien»} & 0-1 point {insuf-
fisant).

Pour les examens, le nombre des points est multiplié
par dix. Le minimum exigé est &gal & la moitié du maxi-
mum possible.

Ce dernier est calculé de la maniére suivante :
a) maxima de cours

— dominante 120 x 6 x 2 = 1.440 points
- cours obligatoires €60 x 6 x 1 = 360 points
- options 60 x 6 x 1 = 360 points
2160 polnts

b} maxima de I'examen
— éorit (trois ‘matiéres) 3 x 60 = 180 points
- pral 1 x 60 = &0 points
240 points

+ 2160 points
2.400 points

Le minimum requis pour avoir accés & ['Université

s’¢ldve par conséquent a 1.200 peints, mais il faut que

dans ce minimum soient représentés le minimum de la




dominante (V20 points) aussi bien que celui des compié-
ments obligatoires (180 points) ().

LE PLAN DE MISE EN (EUVRE

Si la Commission d'experts s'est employée principa-
lement & élaborer les fondemenis pédagogiques du

modéle — sans pour autant négliger les problémes et
les contraintes ayant trait a4 la réalisation de ses propo-
sitions —, un groupe de spécialistes du ministére de

I'Education a mis sur pled un programme de mise en
pratigue du modéle.

A ce propos, fut avancée toute une gamme de critéres,
parmi lesquels nous reldverons les suivants :

— Les essais n'auront lieu que 13 ol Il existe des initia-
tives particulidres des responsables locaux, aussi bien
sur le plan de la pédagogie et de l'organisation que
sur ceiui du financement ;

— les conditions spécifiques liées aux particularités réglo-
nales et locales, ainsi que les possibilités de «varian-
tes» du modéle doivent &tre soigneusement
examinées ; -

— puisque Pexpérience-modéle est congue comme un
essai qui, se trouvant dans le droit fil de «tendances
réformatrices », doit dépasser celles-ci, et puisqu'il ne
doit créer des «ilbts de réforme», Nl suppose une
coopération étrolte avec toutes les autorités compé-
tentes des différents types d'enseignement ;

— vu le haut degré d'innovation, il faut veiller & ne pas
trop s'éloigner de I'horizon intellectuel et de latti-
tude de ceux qui participent & la réalisation de
I'expérience ;

— il faut prévoir des mesures complémentaires pour les
professeurs (stages de perfectionnemsnt, décharge
de cours), afin de s'assurer d'un appul total de ceux-
ci, et pour leur éviter un surmenade qui les découra-
gerait ;

— les éléves des écoles-modéle ne doivent encourir aucun
risque d'étre désavantagés vis-a-vis de leurs cama-
rades enseignés selon ie systdéme traditionnel ;

— la relation entre les objectifs et le colt du modédle
doit étre telle que le succés éveniuel de [‘expérience
ne devra pas &tre attribué a des investissements extra-
ordinaires qui interdiraient une généralisation ulté-
rieure, & une échelle plus importante (pp. 84 sqq.).

Pour la mise au point de chacun des 30 projets pré-
vus, on procéderait par élapes successives, comple tenu
des grandes difficultés lides au double objectli de
'intégration des structures existantes en une seule qui
est entidrement nouvelle, et du changement des contenus
de l'enseignement,

Trois phases sont distinguées :

La phase de planification et de préparation, la phase
de mise en place (Vorlaufphase), et la phase principale,
la mise au point d'un seul projet nécessitant une période
de 4 & 8 ans.

Ce n'est qu'au cours de la troisidme phase gue le
Kollegstufe deviendrait un établissement autonome et que
les principes d'intégration structurelle et curriculaire
seraient entidrement réalisés.

Selon les intentions du ministére — et suivant les
propositions de la Commissich -, & la qualité de I'élabo-
ration du modele devrait correspondre une bonne organi-
sation de 'accompagnement de I'expérience,

A cette fin, sont prévus :
— un bureau central
— un accompagnement scientifique
— des teams techniques

— une initiation spéciale et une formation continue des
maitres.

Le propre de l'accompagnement scientifique est qu'il
ne se borne pas a observer et 4 confrdley I'expérience,
mais qu’il doit y participer activement, notamment dans
les domaines
~— du développement des curricula ;

— du développement et de la mise & !"essai d’'une concep-
tion pour Torganisation scolaire Interne;

-~ de l'observation et de ['orientation (Steuerung) des
rapports seciaux & l'école ;

- e I'observation et du contrdle des objectifs de pla-
nification anticipés par le modéle (p. 118).

Pour réaliser l'accompagnement scientifigue, frois
groupes de travail sont crées :

Un groupe « curriculum » (et dont le président est le
professeur Blankertz), unh groupe «organisation du
systéme » et un groupe « orientation scolaire et sociale »,

En sus du groupe curriculaire, compétent surtout pour
résoudre des problémes d’ordre général liés au dévelop-
pement des nouveaux curricula intégrés du cycle collé-
gial (*}, des teams techniques, dont la fonction est
essentiellement de réviser les programmes existants,
dans le but de développer des curricula spéciaux compa-
tibles avec les systémes des cours et des trimestres, sont
mis en place.

La préparation initiale et le perfectionnement des
maitres seront assurés en commun par les groupes
d'accompagnemant scientifique, les teams techniques et
les institutions de premigre formation et de formation
continue des maitres existantes,
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POINTS CRITIQUES

Il n'est pas dans mon propos de fournir, par la
suite, une critique systématique du modele et du mode
de sa réalisation, mais plutdt de discuter quelques « points
critiques » aftérents au modéle lui-mé&me aussi bien qu'au
cadre social qui conditionne largement les chances de
succés de I'expérience.

Tout d'abord, on ne peut pas ne pas tenir compte
de I'état actuel de Fenseignement, qui est caractérisé par
le systéme cloisonné des classes terminales de I'école
primaire (Hauptschule), du C.E.G. (Realschule) et du
Lycée (Gymnasium), systéme qui entraine Inévitablement
une orientation précoce des éleves, dont deux sur trois
— en rapport direct avec leur origine socio-culturelle -
se trouvent, & la fin de la scolarité obligatoire a temps
plein, en situation d'apprenti ou de mancsuvre, avec
comme seule formation générale celle des rares cours
professionnels.

D'olu 'amere mais pertinente constatation du président
du Syndicat de Péducation et des sciences (G.EW),
Frister, selon laguelle la formation geénérafe est la forma-
tion professionnelle pour les dominants, tandis que la
formation professionnelle est la formation générale pour
tes dominés (9,

Il faut tenir compte aussi bien du fait que la « reva-
lorisation de la formation professionnelle » promise par
tous les ministres de PEducation, vu les attaques violentes
du patronat, n'aura pour effet, outrg un certain renfor-
cement des compétences de I'Etat pour contrdler la for-
mation dans les entreprises, qu'un léger accroissement
de la formaion professionnelle a temps plein et une
légére diminution -— relative — de Iapprentissage en
systéme dualiste, avec ses manques notoires (et qui sont
plutét structurels qu'accidentels) dang le domaine de la
formation théorique et générale. .

De ce point de vue, la premiére constatation qui
s'impose a I'égard du Kollegstufenmodell est celle d’un
sérieux pas en avant ; d’abord parce que, pour la premiére
fois & une échelle aussi importante et avec une préparation
aussi minutieuse, les apprentis sont concernés par une
réforme scolaire, et puis par l'effet positif qui résulte du
« blocage » des cours professionnels (6 & 7 heures heb-
domadaires, de fait, actuellement) en trimestres, ce qui
souligne limportance de l'enseignement dans la forma-
tion et augmente considérablement la part de la formation
théorique et générale dans l'ensemble de la formation
des apprentis.

Mais d'un auire point de vue, aussi importants que
solent déja ces progrés, comparativement & I'état actuel
et comparativement aux perspectives de son eévolution
probable, il est permis de douter que ceux-l2a mémes qui
sont & I'écart aujourd’hui soient en mesure de profiter
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largement, comme il est prévu, des chances et des pos-
sibilités qui leur sont offertes. Quelques polyvalents ou
« capitalisables » que soient les cours, n'est-il pas trés
probable que ceux qui tireront profit des avantaggs du
nouveau systéme, sont, une fois de plus, ¢ceux qui vont
droit au baccalauréat, et non pas ceux qui en auraient le
plus besoin ?

La situation de départ est peut-8tre moins injuste,
mais elle n'est pas égale, méme pas sur le plan scolaire
oll, pour les apprentis, il y a aprés chague trimestre
scolaire, une interruption de la scolarité (*).

Mais surtout il y a le fait que la reconnaissance, par
les compagnies consulaires, de l'examen scolaire comme
partie théorique du C.A.P. n'est pas garantie, Cet état de
fait renvoie & un probléme au sujet duguel il faut bien
admettre que ni la Commission ni méme le ministére
n'ont &té habilités a le résoudre, tant que les compé-
tences de lindustrie, du commerce et de lartisanat en
matiére de formation professionnelle sont ce qu’elles sont.

Dans un premier temps, et provisoirement, il existe
bien quefques possibilités de solution, grice & des
conventions passées entre le ministére et les instances
compétentes. Mais il n’en reste pas moins que la répar-
tition actuelle des compétences dans le domaine de la
formation des apprentis porte sériesusement préjudice aux
chances de succés du modéle, si I'on entend par succés
un résultat qui permetira a ['expérience de se révéler

telle qu'au moins ses principes majeurs pourront étre

géneéralisés dans tout I'enseignement.

AU vuU des rapports de force ef des premigres réac-
tions, on ne peut pas dire si la tentative d'intégrer les
realités de I'apprentissage dans le modéle sera payante,
a savoir si elle aménera les entreprises 4 améliorer leur
contribution & la formation professionnelle, ou bien si ces
derniéres préféreront se mettre a I'dcart, estimant que
linnovation est de celles qui, par un renforcement direct
ou indirect du contrdle public de la formation dans
'entreprise, et de par la libération éventuelle d'un poten-
tiel critigue, entrainent trop d'inconvénients parce qu'elles
rendent moins profitables !a formation et le travail d'un
apprenti.

Un autre point doit étre relové,

Bien qu'il y elt un étonnant degré d'accord entre la
Commigsioh et le ministére dans presque tous les domai-
nes, il faut se demander si I'appréciation de la néces-
sité de l'intégration curriculaire — pourtant un des piliers
du projet tel qu'il a été élaboré par la Commission — est
la méme.

Comment interpréter cette affirmation qui ss trouve
dans l'expertise du groupe ministériel : « L'intégration
{curriculaire, R.H.) dans le cycle collégial se fera la ol

elle est possible, pour des raisons techniques, dan
1. ? . ' s
Vintérét de la formation. » (p. 97) a :
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Il ne peut étre exclu que cette appréciation prudente
ne serve, dans l'avenir, d'alibi pour faire renaitre la
séparation des filieres des lycées et des écoles profes-
sionnelles dans un systéme additif (coopératif) de seconds
cycles généraux et techniques, sous prétexie gue 'inté-
gration curriculaire codlterait trop cher ou serait trop
difficile & réaliser (*).

Quire les éléments de critique avancés ci-dessus, et
qui me semblent d'importance majeure, on pourrait certes
relever d'autres faiblesses et incohérences, dues plutdt,
semble-t-il, au caractére de compromis que garde, malgré
tout, le modsale, qu'au manque de compétence scienti-
figue et technique des membres de la Commission.

En revanche, les attaques de ceux qui redoutent une
« baisse de niveau » de lI'enseignement dans son ensem-
ble, et une prétendue «infiltration néo-marxiste » par le
biais de FPorientation scientifique semblent plutdt des
slogans-standard dans [esquels il n'y a pas la moindre
trace d’information scientifiquement valable et qui pour-
suivent des objectifs purement politiques ; de tels slogans
sont d'ailleurs devenus a la mode partout ol il v a des
débuts de réforme radicale ().

Pour résumer I'importance et I'enjeu du projet, et pour
donner une idée de la conception que se font de leur
propre tdche les «ré&formateurs», citons pour finir, le
président de la Commission, Blankeriz : « Actuellement,
aucun autre Land n'ose metire en ceuvre un tel essai
scolaire (Schulversuch). Cet essai va plus loin que tous
les projets entrepris jusqu'a présent parce qu'il ne s'agit
pas seulement de dépasser le cloisonnement en trois
sections (Dreigliedrigkeit) de l'enseignement géngral —
c'est le cas de l'école globale (Gesamtschule) —, mais
d'abolir la «formation générale» en tant que principe
organisateur et plus particulierement en tant que carac-
téristique différenciant du second cycle des lycées, compa-
rativement & toutes les autres institutions de formation au
niveau du second cycle.

Aprés d'éternels débats théoriques restés au stade de
dispute d’écoles, et aprés des déclarations d'intention pro-
metteuses, mais sanhs suite, en provenance de beaucoup
d'instances et de commissions, I'expérience de la Rhéna-
nie du Nord-Westphalie s'attaque & la réalisation d'une
des obligations les plus importantes dans le domaine de
la politique de I'enseignement des années 70, la pierre
de touche d’une réforme démocratique de I'enseignement
tout court.

Le résultat de cette expérience aura des repercussions
allant bien au-deld des frontieres de la Rhénanie du Nord-
Westphalie ; cela s’annonce, d'ores et déja, par I'intérét
que rencontre la Kollegstufenversuch dans les ministéres
de I'Education des autres Lander, dans le ministére
fédéral de I'Education et des Sciences, ainsl que dans la

Commission de la Fédération et des Lénder pour la plani-
fication de I'éducation » ().

Il n'est guére besoin de souligner qu'un éventuel
échec du modéle bloguerait sérisusement '« &lan réfor-
mateur » dans le domaine de I'enseignement et ajouteratt,
aprés le demi-&chec de expérience des écoles globales, &
la détérioration des perspectives de démocratisation de
I'enseignement dans la R.F.A. tout entiére.

Reland HEIN

chargé de cours & 1'Université
de Marburg.

Centre de recherche déducation
comparée.

Notes

{1) Le Deutscher Bildungsrat est un organa de gonsultation
officleux, institué en 1965 par la décision communa des ministres
de I'Education des Lénder et du gouvernement fédéral.

(@) Le gouvernement fédéral a trds peu de compétences dans
le domaine de [I'enseignement; celles-ci incombent, méme de nos
jours et en dépit de I'existence d’un ministére fédéral de {’Edu-
cations et des Sciences (Bundesministerium fiir Bildung und Wissen-
schaft)y prosque entiérement aux ministres de I'Education des
Lénder.

C'est la Contérence permanente de ces ministres (Kulus-
ministerkonferenz) qui assure l'indispensable minimum de coordi-
nation de la politique d'enseignement.

Aussi |'existence du Fapport gouvernemental mentionné tra-
dult-elle plutdt une volentd politique du nouveau gouvernement
a direction social-démocrate de [|'époque gque la preuve d’une
compétance nouvellement acguise,

(3) La dite Commission est la derniére venue des instances de
coordination et de planification de I'enseignement. Installée en
1970 par une convention conclue entre le gouvernement fédéral et
les gouvernements des Linder, la « Bund/L&nder-Kommission fiir
Bildungsplanung » est une instance politique de planification, dont
les décisions sont fortemen! marquées par |'cpposition entre les
Lander & majorité social-démocrate et ceux gouvernds par les
chrétiens-démocrates.

Le chef-d'czuvre de cette Commission est le Bildungsgesamiplan,
de 1973 (que l'on peut comparer au Happort de la Commission
Education du VI* Pian, en France, et dont il existe d'allleurs une
version abrégée en langue frangaise).

(4) Ces propositions trds remarquables, qul ont d'étonnants
paralldles avec le Kollegstufenmaodell, sujet du présent article, ne
peuvent pas &lre prises en ligne de compte parce qu'slles n'ont
pas été publiées intégralement avant |'avdnement de ce manuscrit.

(8) Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung : BHdungs-
gesamtplan, Bd. |, Stuttgart: Kiett 1674, pp. 32 sq.

La scolarité obiigatoire & temps plein s'élend jusqu'a 15 ans
révolus ; aprés, il existe, pour ceux qui quittent Penseignement,
soit pour entrer en apprentissage, soit pour entrer directement, et
sans aucune qualification professionnelle, dans la vie active, une
cbligation scotaire dite « & temps partiel » (Teilzeit-Schulpflicht)
jusqu'a 18 ans révolus, voire jusqu'a la fin de lapprentissage.
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(6) « Les apprentis — la majorité oubliée » est la titre du
premier livie d'emvergure traltant pour un vaste publlc des pro-
blémes des apprentis, paru en 1970. (W.D. Winterhager lehrlinge —
die vergessene Majoritit. Welnhelm : Beltz 1970.)

(7 La Commisslon comportait 26 membres, parmi eux des
roprésentants d'éléves et de parents d’éldves, et suriout des «pra-
ticlens ».

En moins d'un an, elle se réunlt 19 fois en séance pleaiére
et eut recours, sefon les besoins, 4 des expertises de spécialistes
pour des problémes déterminés.

(8) Kollegstufa N.W. Ratingen: Henn 1872, p. 13.

C'est I'ouvrage de base, &dité par te ministére de I'Education
de Nordrhein-Westfalen, et qui comporte trols parties ; 1) Les
recammandations de ta Commlssion; 2) le plan de réalisation,
$laboré par un groupe de spécialistes du ministére ; 3) plusieurs
expertises.

Les Indications de page dans l'article, sans autre référence
bibliographique, renvolent a cette publication.

(9 1l est trds intéressant de comparer les passages de réfiexion
sur le concept de formation générale aux Idées avancées par (e
groupe de réflexion qui se forme & l'occasion de I'élaboration du
Vl* Plan {Education}.

Cf. Rappott annexe IV. Réflexions sur le rdla da la formation
générale dans [acquisition des compétences professionnelles.
in: Rapport de !'Intergroupe Formation, qualification profession-
nelles. Paris : La Documentation frangaise, 1971, pp. 275-201,

(10} Ce fut 14 une décision autonome de la Commission ; celle-ci
surait pu ne pas intégrer les cours professionnels, mais elle
whésita pas, conformément & son objectif supérieur do réelle
égalisation des chances, & le faire et donc & ne pas écarter
la majorité de la population scolarisable au niveau du second
cyele.

(11) Kollegstufe NW, pp. 62-68.

Pour obtenir le total des heures de cours qu'un éléve a (en
dominante, par exemple) en un trimestrg, la moyenns d'heures
hebdomadaires — qui est de 14 pour la dominante — deit étre
multipliée par le nombre des « semaines scolalres » du trimestre,
donc par 10 environ.

Le ramplacement de I'année scolaire par le trimestre scolalre
est dailleurs une consdguence directe de I'intégration des cours
professionnels dans & cycle collégial,

[12) 1 est entendu que le ministére garde toutes les compé-
tences esseniielles sur toutes les institutions du modéle et pen-
dant toutes les phases du déroulement de Pexpérience.

{13) Zur Integration beruflichar und allgemeiner Bildung. Plan-
spiel einer integrierten Sekundarstufe 1l (Im Brennpunikt Nr. 4-1971,
Hrsg G.EW.), p. 4.
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Celte brochure contient les propositions du Syndleat de |'édu-
cation et des sclences (G.E.W.) concernant I'Intégration des ensei-
gnements général et professionnsl au niveau du second ctycle —
propositions largement en accord ave¢ ce qu'allalt proposer, peu
de temps aprés, la Commission Kollegstufe.

(14) 1l est vrai qu’on a réussl, par un simple «truo», 4 réduire
au minimum les intervalles non scolaires: on fait passer aux
apprentis d'abord deux trimaslres dans I'entreprise, de sorte que
leur « scolarité de second cycle » ne commence gu'au troisiéme
trimesire, la reprise des cours ayant lieu au second trimestre de
I'année suivante, et la dernier trimestre de la scolarité étant le
premier trimestra de la troisléme année de formation.

Ce systdme é&vite, en eoffet, des Intervalles non scolalres de
plus ¢'un trimestre.

(15) C'est d'ailleurs & ['égard de ce probléme que, par exem-
ple, T'union régicnasle du syndicat G.EW., tout en approuvant
I'essentisl du modale, avance de sérieuses réserves.

Cf. la ptise de position dans I'organe du G.EW. de Nordrhein-
Westfalen (Zur Diskussfon: Stellungnahme GEW-Kommission zur
Kollegstufenplanung  Mordrhein-Westfalen. 1In : Neue deutsche
Schule Nr. 14«15, 1972).

(18) On pensera surtout & 'opposition farouche du parti chré-
tien-démocrate (C.D.U.) contre les écotes globales, contre I' « Unl-
versité-réforme » de Bremen et contre la rénovation des contenus
d'enseignement du premier cycle en Hessen {dont T'auteur a rendu
compte dans |'Education n® 207, 1974, pp. 28-30).

(17} Le paragraphe cité se trouve dans un artfcle de H. Blan-
kertz, dont le fitre a valeur de programme : « L'Expérience du
cycle collsgial — ta fin du second cycle du Iycée et des cours
professionnels » (Kollegstufe In Nordrhein-Westfalen — das Ende
der gymnasialen Oherstufe und der Berufsschulen. In: Die
Deutsche Berufs- und Fachschule 1, 1972, pp. 2-20).

A Pint&rét des instances officielles mentionnd, on ajoutera le
trds grand retentissement qu'a eu le medéls dans les revues
pédagogigues.

Quire les publications déja citées, sont recommandés, parmi
les nombreux articles parus, & ceux qul s'v intéressent davantage :

Freund (K.P.} — Kollegstufe Nordrheln-Westfalen. — [n: Die
deutsche Schule, 1-1973, pp. 48-86.

Lempert (W.). — Maleriale Chancenglelchhelt flir alle ? Der Modell-
varsuch Kollegstufe Nordrhefn-Westfalen. — In : Neue Sammiung,
4-1972, pp. 288-309.

Lisop {l.). — Integration von Berutsblidung und Allgemelnbildung
durch dldaktlsche Prinzlpien ? — [n: Die Deutsche Beruis- und
Fachschule, 8-1973, pp. 578-586.

Stratmann (K.W.). — Dle Integration von Alligemeln- und Berufs-
blidung - lhre Bedingungen und Konsequenzen. — In: Neue
Sammlung, 2-1973, pp. 153-163,



L’EVOLUTION

DES CONCEPTIONS

DE L’ENSEIGNEMENT

DU CIVISME

EN ALLEMAGNE FEDERALE

Peu de concepts déctivant un comportemeni social
sont a la fois aussi faciles et aussi difficiles a saisir dans
leur portée pratique que le concept de civisme. A prieri le
« clvisme » décrit une attitude : I'attitude du citoyen vis-
&-vis de la cité, vis-a-vis des normes sociales et politiques
de 'Etat. Les hommes politiques multiplient les appels au
civisme gu'ils définissent comme une attitude de responsa-
bilité active en faveur de la cause commune, du bien
commun,

C'est justement sur ce point que 'observateur de la
scéne politique, le lecteur des manifestes officiels et offi-
cieux est plongé dans le doute. 8'll parait facile de donner
une définition du « civisme » par I'engagement du citoyen
pour [e bien commun de la cité, il parait en revanche bien
difficile de dresser un catalogus universetlement approuvé
des qualités de ce bien commun. Il se révéle que ce
detnier constitue d'emblée une formule vide dont le
contenu dépend de la nature du systéme politique et social
4 lintérieur duquel s’exercent les vertus politiques et
soclales. Les normes du comportement civique sont éta-
blies par les dirigeants de fa cité, par ceux qui disposent

.de Taulorité et du pouvoir d'imposer des valeurs & la

societé. Les normes sociales et politiques qui décrivent le
concept du civisme visent géndralement au malintien du
systéme politique et social qui a porté les dirigeants au
pouvoir. En ce sens le systéme des valeurs inhérentes 2
lattitude civique est établi en fonction de Fidéologie
dominante des classes dirigeantes de la société.

Le comportement civique ne serait donc pas une
attitude dynamique du citoyen face & la réalité politique
et sociale mais plutét une attitude statique ot bien-
pensanie.

Il parait cependant également possible de dresser une
liste idéale des vertus civiques en partant d'un autre
systéme de valeurs, par exemple de Pidée des «droits
naturels » de Phomme, ce systdme se révélant &tre un
facteur correctif par rapport au systéme de valeurs établi
par les dirigeants d'une ¢ité donnée.

L'argument du «droit naturel» qui avait été avancé
par la bourgeoisie, classe économiquement montante pour
contester le pouvoir « féodal » est maintenant invoqué pour
revendiquer une égalité de fait pour les classes défa-
varisées. Les partisans de cette conception du civisme
n'aspirent pas nécessairemant au maintien d'un ordre
politique et social établi, mais & une constante réforme
de la société permeitant I'épanouissement inteilectuel et
matérie! maximum de tous lss citovens. Les mots-clés de
cefte conception sont « participation, émancipation et
auto-détermination ». Il g'agit d'abolir toute discrimination
politique et sociale et de réaliser pleinement la partici-
pation de tous & la gestion des affaires de la cité. Eiant
donné que tout appareil gouvernemental et administratif
tend & se perpétuer dans ses fonctions, le devoir du
citoyen « ¢civique » est de meltre constamment en question
les structures du pouvoir. La contestation face au sys-
téme de valeurs dominant s'impose.

Aprés avoir dessiné dsux tvpes idéals de compor-
fement civigue, nous pouvons dire que les conceptions
historiques de la fonction du civisme oscillent entre ces
deux pbles adverses. D'une part nous trouvons le maintien
des structures politiques et sociales en vigueur au service
de l'idéologie dominante; 'image de la société dressée
par ses défenseurs est idéalisanie et harmonisatrice.
D'autre part se révéle une tendance qui veut matérialiser
I'égalité préchée par les péres de la grande révolution
et qui conteste tout ordre politique et social qui défend
et perpdtue des privildges politiques et sociaux.

Ce sont les programmes de lPenseignement du
civisme qui réflétent les intentions des dirigeants poli-
tiques quant au systeme de valeurs & transmetfre aux
eléves, En ce sens I'étude de cet enseignement se préte
d'une fagon exemplaire & lillustration et & Panalyse des
structures politiques et sociales d'un pays. Dans quells
mesurg 'enseignement du clvisme arrive-t-i! & se libérer
des contraintes qui Iui sont imposées par I'intérdt des
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classes privilégides 7 Peut-if poursuivre uhe politique réso-
lue de démocratisation de la société, d'émancipation des
classes défavorisées ?

L'étude des buts de l'enseignement du civisme en
Allemagne se préte particulisrement & l'analyse du
concept du civisme sous divers régimes politiques qui
ont essayé de matérialiser leur systéme de valeurs dans
cet enseignement, Les efforts récents dans certains Lander
de la République fédérale fournissent une ample illus-
tration des chances et des risques que comporte le pas-
sage d’un enseignement civique harmonisateur et conser-
vateur 4 un enseignement se voulant réformateur et
contestataire,

Le but de notre article est de fournir une documen-
tation analytigus commentée du développement des
conceptions de I'enseignement du civisme en Allemagne.
Nous accentuerons particulidrement les récents dévelop-
pements dans la ihéorie pédagogique comme dans \a
pratique de I'enseignement en République fédérale alle-
mande.

| - DEVELOPPEMENT DE LA THEORIE PEDAGOGIQUE
(1890 - 1973)

Le lecteur qui cherche la traduction allemande du mot
frangais « civisme » dans les dictionnaires n'y trouve que
des traductions vagues qui ne donnent que peu d'infor-
mations sur la signification et le contenu du concept. Les
dictionnaires d'usage courant comme le Sachs-Vilatte (),
le Weiss-Mattutat (), le Bertaux-Lepointe ()} ou Je Grap-
pin () donnent comme traduction « Birgersinn», «Blr-
gertugend, staatsbiirgerfiche Gesinnung », définitions qui
correspondent & celle du Grand Larousse qui définit le
civisme comme é&tant une «vertu du citoyen, pricrité don-
née par le citoyen aux intéréts de la nation sur les inté-
réts particuliers » (). Pour transmettre un ensemble de
valeurs aussi peu définies, il faut les matérialiser, éla-
borer un plan d'enseignement gqui contienne des éléments
concrets.

Claritions d’'abord une question de terminologie alle-
mande. La discipline, gul aborde fe civisme en Allemagne
fédérale, figure sous des dénominations différentes. On
parle de « Sozialkunde» T{connaissances sociales), de

(1} Sachs-Vilatte. - Langenscheidis Grosswérlerbuch, Fran-
zdsisch-Dautsch, Berlin {Langenscheidt), 1968, p. 176.

(2) Welss-Matiutat, — Worterbuch Franzdsisch-Deutsch, Stutigart
{Klett), 20 édition, 1967, p. 179.

(3) Bertaux-Lepolnie. — Dictionnaire Frangais-Allemand, Paris,
Hachette, 1968, p. 233.

(4 Plerre Grappin. — Dictionnaire moderne Frangaic-Allemand,
Paris, Larousse, 1363, p. 150.

(5) Grand lLarousse Encyclopédique, tome Ill, Paris, Larousse,
1968, p. 165. . .
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« politische Gegenwartskunde » {connaissances politiquas
du temps présent) ou de « Gemeinschaftskunde » (connais-
sances de la communauté). Tous ces enseignements sont
regroupés Sous la dénomination gé_nérale de « politische
Bildung» ou de « politische Erziehung». Pour notre
démarche méthodologique nous avons choisi fa formule
« politische Bildung » {enseignement politique). Au cours
de 'analyse de détail, lorsque les dénominations particu-
tisres précitées apparaitront, nous les respecterons fidé-
lement, sans pour autant nous détacher du concept
gé&néral d'enseignement politique.

Le grand Brockhaus, dictionnaire général, comparabie
au Grand Larcusse, définit Ienseignement politique
comme : «La totalité des efforts pédagogiques pour for-
mer des adolescents et des adultes a la compréhension,
a la responsabilité et & [a pariicipation critique et active
4 laction politique. La base de cette activité est Iinfor-
mation sur les droits pelitiques, les devoirs du citoyen et
les institutions ainsi que la création d’une compréhension
critique des fondements de la vie sociale &t politique,
son ordre, ses conflits et I'accoutumance aux attitudes
démocratiques » ().

Le Staatsiexikon, dictionnaire spécialisé dans le
domaine politique, définit le devoir de Péducation poli-
tique comme : « L'explication et le perfectionnement des
expériences et des connaissances acquises dans d’autres
matiéres enseignées, comme la réalisation de I'entourage
sogial, comme la découverie de la réalité politique que
rélave rencontre et dans laquelle il doit faire ses preuves ;
c'est la préparation de la maturité sociale et politique,
compétence sans laguelle aucun ordre politique libre ne
peut subsister longtemps au-detd des crises politiques et
économiques. Font partie de I'enseignement politique, les
informations objectives, Porientation, le développement de
lignes de conduite pour I'action politique pratique » ().

L'enseignement du civisme comprendrait donc du
point de vue méthodologique, d'une part une education
rendant apte & une prise de position « démocratique » et,
d'autre part, des informations sur les données de la vie
politique. Contentons-nous pour le moment de ces deux
définitions des buts de Penseignement politique et enta-
mons une rétrospective historique sur le développement
de Penseignement politique en Allemagne. Cette excursion
dans le temps, bien qu'indispensable pour la compré-
hension de !a dizcussion actuelle sur le civisme en R.F.A,
ne peut gu'étre sommaire et nous renvoyons le lecteur
aux ouvrages de Hoffmann, Réhrig et Mickel (%), qui four-
nissent de plus amples informations.

(6) Brockhaus EnzyldopBdie, 20 vol., vol. 14, 17 édition, Wies-
baden {Brockhaus), 1972, p. 746.

(7) Staatslekikon - Recht, Wirtschafi, Gesellschaft, Freiburg
{Herder), 1961, 6° A&dition, vol. VI, pp. 355-357.

(8} Dietrlch Hoffmann. — Politische Bildung 1890-1933. Ein



Bien que l'enseignement politique n'ait été consacré
quapres 1945 en tant que matidre indépendants, les
premieres Initiatives pour le dispenser aux éléves des
classes primaires et secondaires naquirent & I'aube du
XXe siécle. A T'occasion d'une conférence des respon-
sables de l'enseignement en 1890, le pouvoir impérial
suggéra une formation plus poussée des éldves dans les
domaines politiques. L'crientation de cette instruction
gtait alors nettement définie. Guillaume Il demanda gux
directeurs d’écoles de prendre en mains la lutte contre |a
social-démocratie, danger naissant pour le régime impé-
rial ). Bien entendu & I'époque il n’était pas encore
question de créer une discipling indépendante, consacrée
a l'enseignement du « patriotisme» dans les écoles
allemandes. 1l g'agissait plutdét de renforcer la tendance
« patriotique » dans le cadre des autres matiéres ensei-
gnées, Une circulaire de 1901, destinée aux lycdes de
Prusse, alla dans la direction préconisée par 'empereur ;
I'enseignement de Phistoire devait s'orienter vers une
prise de position & I'égard des mouvemenis sociaux de
P’épogue : « L'enseignement, qui part des principes &thi-
ques et historiques, doit traiter d'une part de la justification
des revendications sociales de notre temps, d’autre part
il doit attirer I'attention sur la nocivité de toute initiative
révolutionnaire de changement de l'ordre social. Il faut
montrer de fagon objective le développement des relations
des diiférents corps professionnels et aussi du corps
ouvtier. Plus on ressent I'amélioration constante de la
situation de c¢e groupe, plus le sentiment sain de notre
jeunesse parviendra & un jugement clair sur le caractére
néfaste des aspirations soclales injustifiées de notre
temps » (*).

L’enseignement politique devait donc servir & préser-
ver le statu quo social. Cette tendance conservatrice, qui
caractérisait la circulaire de Prusse, n'était pas davaniage
mise en question par les pédagogues allemands contem-
poraing de la fin du Reich des Hohenzollern et du début
de la République de Weimar.

Georg Kerschensteiner (1854-1932) est considéré
comme e pére de la pédagogie politique en Allemagne ().

Beitrag zur Geschichte der politischen Pédagegik dans « Empi-
rische Forschung zu aktuellen pidagegischen Fragen und Aufgaben »
dir. par Prof. Dr Heinrich Roth, Hannover, Schroedel, 1970, 519 p.

Pour la période antérieure & 1880, voir: Andreas Flitner. —
Die politische Erziehung in Deutschland, Geschichte und Probleme.
1750-1880, Tabigen, Mohr, 1957, 330 p.

Voir également ; Paul Roehrig. — Politische Bildeng, Herkunft
und Aufgabe, Stutigart, Klett, 1964, 280 p.

Wolfgang Mickel. — Politische Bildung an Gymnasien 1945-1965,
Analyse und Dokumentation, Stuttgart, Klett, 1867, 372 p.

Egalement : Klaus Hornung. — Etappen politischer Padagogik
in Deutschiand, Bonn, Bundeszentrale fiir Helmatdienst, 1962, 76 p.

{9) Heffmann, op, cit. p. 55.
{10} Lehrplaene und Lehrauigaben fir die HOheren Schulen in
Preussen, Halle, 1901, p. 48. . .

Ce pédagogue essaie de former le citoyen (Staatsbirger)
en mettant 'accent sur sa qualification professionnelie.
Education professionnelle et éducation politique vont de
pair.

«L’état moderne atteint le plus efficacement son
objectif en donnant a l'individe une formation qui le rend
capable de comprendre au moins le devoir de I'Etat et
de prendre la place qui Iui convient selon ses capacités
dans les institutions de I'Etat» ().

Obéissance, sens du devoir (Pflichterfiillung) et ser-
viabilité (Dienstgefalligkeit) (¥} sont les qualitds que
Kerschensteiner altribue au citoyen modéle. N veut inté-
grer le citoyen dans le Kultur-und Rechtsstaat aflemand
ainsi que l'envisageait la doctrine libérale.

Aprés le choc de la premigre guerre mondiale et
Feffondrement du Reich des Hohenzollern, 12 République
de Weimar fut instaurée. Une démocratie libérale succé-
dait & une monarchie constitutionnelle. Sur le plan
scolaire, I'enseignement politique ne jouissait pas encore
de son autonomie. Le caractére civique des diverses
matiéres enseignéss fut cependant accentué. Ainsi les
instructions adressées aux écoles secondaires pour
I'enseignement des langues vivantes (), de la géogra-
phie () et de [Ihistoire souiignaient I'importance de
l'aspect civique. Une circulaire de 1927 du ministére de
'Education de Prusse concernant le secondaire stipulait
au sujet de 'enseignement de I'histoire . « Le but civique
de 'enseignement de I'histoire sst de développer I'enga-~
gement pour I'Etat, 'amour de la patrie, le sens de la
communauté sur la base d’'une compréhension nette des
conditions du caractédre particulier de la Constitution de
notre Etat. L'éléve doit acquérir un sentiment de respon-
sabilité et de devoir vis-a-vis de c¢et ordre. Il est indis-
pensable pour accomplir ce devoir que Pensemble de la
vie de l'école soit empreinte d’esprit civique et gue toute
politique de parti soit éloignée de la vie scolaire,., L.’étude
de I'Etat doit &tre dominée par l'acceptation du fait que
les intéréts du particulier et du groupe sont indissoluble-
ment lidés & I'ensemble de la nation. L'Etat est plus que
la famille et la profession, plus qu'un groupe de pres-
sion. L'ultime accomplissement et le fruit le plus précieux
de toute nation active est cependant I'humanité » (*).

(1) Georg Kerschenstelner. — Staatsblrgerliche Erziehung der
deutschan Jugend, paru pour la premigre fols en 1910. Exemplaire
consuitd ; 8¢ &d. Erfurt, Villaret, 1928, 93 p.

{12} Gearg Kersthenstelner, op. cit. p. 15,
(13) |dem, pp. 138-139.

(14) Richtlinien fiir die Lehrpléne der H®heren Schulen Preus-
sens, neue Ausgabe, éd. Hans Richert, fer vol,, é° et 7¢ éd., Berlin,
Weidmann, 1927, p. 227.

(15) \dem, p. 182.
{16) Richtlinien, op. cit. pp. 170-171.
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La conception de [Ienseignement politigue, telle
qu'elle se manifestait dans cette circulaire de Prusse, est
également dominge par la tradition libérale allemande, Une
tendance & [I'harmonisation des antagonismes d'une
société déchirée se fait jour. La condamnation de l'esprit
de partl caractérise cette conception de I'Etat qui négli-
geait la réalité politique. Former une génération de jeunes
gens, qui accepteraient le régime démocratique, telle
&tait la tache de I'enseignement qui ailait échouer ().

Sur le plan de la théorie de la pédagogie politique
deux pédagogues s'illustrent & I'époque de la République
de Weimar, Théodor Litt (1880-1862) et Eduard Spranger
(1882 - 1968). Théodor Litt postule ia responsabilite de
Findividu pour la communauté et du citoyen pour
PEtat (¥). En servant I'Etat, le citoyen séloigne de ses
intéréts particuliers. It trouve un accomplissement de sa
personne au service de la communauté (). Eduard Spran-
ger partage le point de vue idéaliste de Litt sur la commu-
nauté de I'Etat. Cet Efat constitue quasiment un phéno-
méne métaphysique au-deld des intéréts égoistes
individuals (). Le décalage, qul existait entre cet idéal
de PEtat et Ila République de Weimar, é&fait évident. Un
enseignement, qui aspirait & intégrer les éléves dans une
communauté idéale, ne pouvait gu’inspirer du dédain pour
I'Etat réel, si loin de cette conception idéaliste.

Le ille Reich apporta une « Staatsbiirgerkunde », gui
s'éloignait des timides tentatives faites sous la République
de Weimar, pour développer la responsabilité du citoyen
a I'égard de la cité. Lirrationalisme complet g'installe. La
tolérance et la solidarité internationale n'ont plus leur
place dans un enseignement dominé par la notion de
race (). L'antagonisme succéde & la coopération. Ernst
Krisgk définit la politique comme étant: «La lutte pour
lespace et la domination... Les derniéres décisions poli-
tiques se réalisent dans la guerre et les traités sont
toujours des constatations de la relation des forces nees
dans le combat jusqu'a ce que d’autres fixations, aprés
de nouveaux changements de la situation des forces, se
révélent nécessaires » (*).

{17) En ce qui concerne les efforts d'identification de la jeung
génération & la République de Waimar, voir: Hoffmann, op. cit.
p. 232

Egalement Paut Roehrlg. — Politische Bllidung, op. cit. p. 93.

{18) Theodor Litt. — Individuum wund Gemeingchaft, Leipzig-
Berlin, Teubner, 119, 224 p.

(19) Roahrlg, op. cit. p. 54.

(20} Au sujet de la théorie de Eduard Spranger, voir:

Hoftmann, op. cit. pp. 255-300,

Roechrlg, op. cit. pp. B4-56.

(1) Pour une information pius compléte, voir d'abord :

Hans-Giinther Assel. — Die Perversion der politischen Pédagogik
im Mationalsoziallismus (Schriften der Padagogischen Hochschulen
Bayerns), Minchen, Ehrenwirth, 1969, 157 p.

Pour un apergu plus général, voir I'ouvrage de Paul Roehrig,
op. cit., pp. 77-99.

(22) Ermst  Kriegk. -—— Nationalpolitische Erzlehung, Leipzig,
Armanen-Verlag, 1932, 188 p., p. 80. . . . .
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Nous agsistons & une déification de la nation et de
I'Etat. Les intéréis individuels se trouvent sacrifiés et
I'individu n’a d'importance qu'en tant que membre de la
nation : I'nomme politique «volt dans le dévouement au
service du peuple et de I'Etat, dans I'absolue devotion et
fa responsabilité vis-a-vis du corps social le but supréme
de son existence. Seule cette obligation, toujours vis-a-vis
de I'ensemble du corps soclal, valorise son travail scienti-
fique, artistique et économique en tant que service pour
la nation » (¥, ),

Le Ill= Reich avait amzné I'abandon total de Uesprit
libéral et individualiste au profit du nationalisme et du
chauvinisme. En 1945 un renouveau dans la réflexion sur
la pédagogie politique se révéla nécessaire.

Aprés la guerre, les premidres publications relatives a
la pédagogie politiqgue se détourndrent de la conception
de ['Etat idéal pour inciter & une concentration de I'effort
de Ienseignement politiqgue sur le développement des
relations humaines. |l fallait — selon les auteurs Knopp
et Qellinger d'abord amdtiorer les relations entre les
individus et les groupes sociaux avant d’aborder le rapport
citoyen-Etat (). Selen Oetlinger ' « homo politicus » était
avant tout I'étre social. La définitfon du concept politique
devait tenir compte des rapports sociaux & la base : « C'est
seulement aujourd’hui que nous ressentons le caraciére
borné et étroit de toute cette définition du politique par
PEtat. A cette conception, la généraion de la guerre
confronte une expérience tout & fait différente. Elle
consiste en ce que toute politique manque & son propre
devoir quand elle néglige [a vie concréte des hommes » ().

L'Etat id2al n'est qu'un prétexte pour « rendre accep-
table la réalitd d'un mauvais Etat par ['idéal d'un hon
Etat » ().

Inspirés par « Education for citizenship », -—— le sys-
téme américain de 'éducation sociale — les auteurs de

(23) Gerhardt Glese. — S&taat und Erziehung, Grundzlge einer
politischen Pé&dagogik und Schulpelitik, Hamburg (Hanseatlsche
Varlagsanstalt), 1933 302 p., p. 288,

{24) Pour une information générale sur la théorie pédagogique
A4 l'épogue du national-socialisme, volr: Karl Christoph Lingel-
Bach : Erziehung und Erziehungstheorie im nationalsozialistischen
Deutschland in Marburger Forschungen zur Padagogik, Bd. 3, 341
(Julius Beltz Weinkein), 1970. Egalement :

Hans Giinther Assel. — Die Perversion der politischen Pada-
gogik im Natlonalsozialismus, Miinchen, Ehrenwirth, 1969, p. i58.

(25) Voir 4 ce sujet : Ferdlnand Kopp. — Erzishuag zum Mit-
menschen, Donauwdrth, Cassianeum, 1949, 141 p.

Egalement Friedrich Oetinger (pseudonyme : Friedrich Wilhelm),
Wendepunkt der politischen Erziehung. Partnerschaft, die Aufgabe
g;zr politischen Erziehung, 2¢ é&dition, Stuttgart, Mstzler, 1953,

p.

(26) Friedrich OQetlnger. — Wendepunkt dar politischen Erzie-
hung, op. cit p. 76.

(2?) Volr & ce sujet: Helnrich Welnstock, — Arbeit und Bildung,
3¢ &dition, Heldelberg, Quelle ot Meyer, 1968, 165 p. :



la « Partnerschaft » voulalent consacrer § cette éducation
soclale l'essentiel de Ienseignement politique.

Les adversaires de la conception de la «Partner-
schaft » arguérent que celle-ci conduit 'éleve a s'adapter
a4 un systéme social sans en apercevoir les contra-
dictions {*). La « Partherschait » cacherait les inégalités
sociales qui persistent. Pour les critiques de gauche
I'éducation sociale, pratiquée selon ce principe de
coopération, cimenie Pordre politique et sacial &tabli
«La fimitation (du phénoméne politique}, demandée par
Wilhelm (), & un simple esprit d'équipe (Partnerschaft)
dans le domaine humain et l'orientation (de I'enseigne-
ment} vers les rapporis sociaux immédiats des petits
groupes climine les problémes résultant des antagonismes
des intéréts sociaux et transforme Fenseignement politigue
en une conception d’harmonie et de hon voisinage » (*).

Au cours des anndes 60 et 70 ces défenseurs d'un
maodele conflictuel (Koniliktmodell) de la société gagné-
rent de plus en plus de tervain face aux protagonistes
d'une conception harmonisante de la société dominée par
« 'esprit d’¢quipe », la « Partnerschaft » (%),

Il « ORGANISATION DE L’ENSEIGNEMENT POLITIQUE

Lorsquon inscrivit en 19491950 Yenselgnement poll-
tique en tant que matiére indépendante et obligatoire au
programme des classes primaires et secondaires, il fafiut
en méme temps assurer la carridre d'enseignement de
science politique des maitres et des professeurs. Au début
des années 50, de nombreuses chaires de science poli-
tique furent créées dans le cadre des universités. Un
examen ’Etat particulier fut instifué pour Insérer les
futurs professeurs dans I'enseignement secondaire, dans
de nouvelles structures. La durde des dtudes univarsitaires
préparant & 'examen d'Etat pour I'enselgnement politique
dans le secondaire, fut fixée & quatre ans au minimum,
durée égalament prévue pour les autres matiéres. De sur-
croft, tout étudiant voulant entrer dans [a carrigre du
professorat du secondaire était tenu de faire des études

(28) Idem, p. 28,

{29} Dont 1o pseudonyms est Friedrich Oetinger.

(30) Franz Helnlsch, — Politischa Bildung - Intégration oder
Emancipation ? dans Benk, Clemenz, Heinlsch, stc., op. cit. p. 155.

(31) Pour une présentation générala de la discussion, voir:

Paul Roehrig, op. cit., pp. 58-78.

Wolgang Mickel. — Politische Biidung an Gymnasien, op. cit.
pp. 43-82, Egalement les articles sulvanis :
W. Gruenewald. — Soziala Konflikla und [hre Ragalung als

Thema im Sozlalkunde-Unterricht, Dang « Welt der Schule » Ausg.
Hauptschule, 23-1983, 3, pp. 81-83.
K. Lingelbach. — « Der Koenflikt als Grundbegriff der politi-
schen Bildung ». Dans « Péadagogische Arbeitsblitter », 16-1986, 1,
. 1-16.
we Hermann Glesecke, — Didaklik dar politischen Blldung, 5¢ édi-
tlon, Minchen, Juventa, 1970, 231 p.

en science politique, philosophie et pédagogie, qui prépa-
raient & un examen particulier, le « philosophicum ». Afin
de pouvoir se présenter & cet examen, I'étudiant devait
justifier de Pobtention d'un certain nombre de certificats
dans ces trois disciplines, L'examen méme offrait fa pos-
sibilité d’opter pour I'une des trois matidres. Des mesures
analogues pour [Pintroduction des sciences politiques
furent prises dans les Instituts pédagogiques qui prépa-
raient les futurs instituteurs. Avec lintégration des études
préparatoires aux carrieres d'instituteurs, dans 'univer-
slt¢ (trois ans d'Studes aprés I'Abitur), 'importance de
l'enseignement de la Sozialkunde fut encore plus accen-
tuée. En effet, de nombreux éléves-instituteurs se spécia-
lisent dans fe domaine de Ja didactique da ia Sozialkunde.,
Du point de vue de Porganisation, les Linder de la R.F.A.
réussirent donhc a mettrs en cuvre un systdme de recru-
tement qui assuralt la diffusion de la nouvells matiére
tant au niveau du primaire que du secondaire. Le nombre
d’heures consacrées & I'enseignement politique sous ses
diverses formes de Heimatkunde, Socialkunde, Stasisbiir-
gerkunde &t politischer Unterricht varie selon le pays, entrg
une et deux heures par semaine. Les décisions de la conié-
rence des ministres de I'Education des différents Linder
réussirent cependant & garantir pour tous les &idves des
établissements primaires et secondaires (entre 10 et 16
ans} un enseignement politiqgue (Heimat- et Sozialkunde).
Les programmes s'orlentaient géndralement vers les expé-
riences personnelles des éléves en partant d'un ensei-
gnement sur les tapports primordiaux de la famille et
de la petite communauté des amis pour parvenir au stade
de la « mittlere Reife » (correspondant au brevet élémen-
taire frangals), & un enseignement sur les institutfons de
VEtat et les problémes mondiaux. Dans les lycées ol
Penseignement politique fut poursulvi jusqu’au baccalau-
réat (Abitur) les programmes abordaient généralement le
domaine de I'histoire des idées politiques et des confron-
tations des idéologies. Au cours des années précédant
PAbitur, U'enseighement politique se chargeait &galement
d'initier les éléves aux idées philosophiques. (N n'existe
pas de cours de philosophie dans les classes terminales
des lycées allemands).

Dés I'sge de 8 2 10 ans, {selon les Linder) Fensel-
gnhement politique aborde donc des thémes tels que la
socialisation politique. Puis sont étudids le droit constitu-
tionnel, la psychologie politique, des connalssances &lé-
mentaires d'histolre, des données de base sur I'économie
et, vers la fin des études, une introduction 2 la philo~
sophie politique. En dépit des différences de détail entre
les programmes des Lénder, nous pouvons constater une
similitude dans les connaissances acquises par le lycéen.

Le changement intervenu dans la théorie de la péda-
gogie pelitique aprés la deuxidéme guerre mondiale ne
restait pas sans influence sur les conceptions de Fensei-
gnement politique tslles qu'slles se manlfestaient dans
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les circulaires ministérielles des différents Lander. Nous
trouvons, surtout au cours des années 50, des circulaires
particuliérement destinées aux écoles primaires qui
visent la restauration d’un monde sain et harmonleux,
'attachement aux valeurs fraditionnelles de la religion
et du pays natal. Ainsl une circulaire de 1950 du Land de
Baviére formula comme but de Penseignement dans les
écoles primaires : « 1l faut [utter contre la décadence dans
tes relations sociales, dans ia famille, dans la commune,
dans I'Etat et dans le monde pour &tre & méme de mai-
triser les difficultés plus complexes que rencontre le
processus de l'intreduction dans la vie sociale » (%),

Il était évident que dans une sphére de relations
sociales harmonleuses, la lutte des partis était indésirable.
En conséquence, la circulaire du 28 aofit 1950 du Land
de Baviére se prononga conire « toute politique de parti»
a lintérieur des écoles. Une circulaire du Land de
Schleswig-Holstein du 8 janvier 1954 reprit cette position.
Son auteur décrivait ce qu'il considérait comme la dispo-
sition intellectuelle des enfants & I'école primaire : « L'en-
seignement de 'école primaire a ses racines dans le pays
natal et préfére une éducation populaire; une compré-
hension et conception descriptives et sentimentales, orien-
tées vers des objels concrets.. ainsi qu'une activité et
création pratique... » (),

La sphére sentimentale était réservée & I'école pri-
maire. Alors gu'ailleurs le monde se transformait, 'école
primaire, surtout en milieu rural, restait un lieu d’harmonie
traditionnelle. Ces conceptions orientées davantage vers
le passé que vers le futur se retrouvent &galement dans
les circulaires destinées aux C.E.S. (Mittelschulen) du
Land de Basse Saxe. L'une d'elles de 1958 définit le but
de I'enseignement politiqgue comme suit: « La formation
et l'éducation politiqgue veulent contribuer A faire régner
l'ordre du législateur ('} dans toutes les é&coles, & prépa-
rer les jeunes gens, dont elles ont la charge, pour la
vie et la profession et & les former et éduquer sur la base
de I'héritage civilisateur de I'Occident, sur la base de la
religion chrétienne et des traditions d'éducation alle-
mandes pour devenir des citoyens d'un Etat de droit
(Rechtsstaat) social et démocratique, pensant et agissant
de leur propre initiative » (*).

{32) Bildungsplan fur die Bayerischen Volksschulen. Amt'sbhlatt
des Bayerischen Ministers fitr Unterricht und Kultus, ne 14, 28 aoit
1850, p. 241. Voir également la circulaire du 15 novembre 1955 pour
les écoles primaires bavaroises, p, 40,

{37) Der Kultusminister des Landes $chleswig-Holstein. Richili-
nien fir die Lehrpline des 5. - 9. Schuljahres der Volksschulen des
Landes Schleswig-Holstein, 8 janvier 1954, Kiel, Hirt, 1854, p. 7.

(34) Le texte se référe & la législation scolaire du Land de
Basse-Saxe du 14 seplembre 1954, § 3,

(35) Richtlirien fiir den Unterricht in den Schulen des Landes
Nledersachsen. Richtlinien fiir die politische Bildung und Erziehung,
1958, 28 p., p. 4
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Malgré la tendance émancipatrice qui caractérise
cette circulaire, les auteurs de la loi d'organisation
scolaire de Basse-Saxe se crurent obligés de se référer
aux traditions chrétiennes.

Parallélement & cette tentative de recours & la morale
chrétienne, l'appel & l'esprit d'équipe constituait un essai
d'instauration d’'une morale laique. Une circulaire du Land
de Rhénanie-Westphalie du Nord de 1955 définit les verfus
sociales qui prédestinent I'éléve & vivre dans une société
harmonieuse oll les conflits d’intéréts sont étouffés: «La
base pour la «connaissance de la communauté»
{Gemsinschaftkunde) est constituée par |'ensemble de
I'éducation et du travail de formation de I'école: éveil &
la capacité d'amour, de la fol et de la responsabilité
religieuse et morale, ta pratique du respect des autres,
la serviabilité, la tolérance et la bonne foi, base qui se
référe plutdt & Paction qua linstruction et & l'enseigne-
ment » (*). - C

L'esprit d'équipe, cher & Oetinger, se manifeste égal-
lement par l'action dans I'éducation civique. Les « Schii-
lermitverwaltungen » (conseils d'éléves) créés dans toutes
les écoles allemandes devaient permettre I'exercice de la
démocratie dans le cadre de I'école, avant de la vivre dans
la cité (*). L'esprit de coopération devait apporter aux
&léves l'expérience vécue au sein d'un groupe soclal. Des
comparaisons organiques de la communauté avec la vie
du corps apparaissent assez souvent dans les circulaires
en reprenant un sujet cher aux connaisseurs des fables
latines. En tant que corps sccial la cité attribue ainsi
& lindividu sa fonction (*). L’ordre social préétabli parait
inebranlable tel qu'il est et le citoyen ne peut que accep-
ter. La circulaire de Hesse du mois de janvier 1857,
destinée aux écoles d’enseignement général, exprime cette
conception statique de la relation individu-sociétd ; « Le
but de I'enseignement politique gst I'intégration conscients
et active du jeune homme dans I'Etat, dans la société
et dans les ordres de communautés dont il fait partie
par naissance ou par les circonstances de la vie » (*).

Ce fatalisme qui permet dans le meilleur des cas une
compréhension de la fonction sociale a certainement été
un facteur stabilisateur pour Fordre politique et social
de l'aprés-guerre dans la République fédérals,

_(36) Bildungsplan fir die Bayerischen Volksschulen, idem, 28
aoqt 1950, p. 241. :

(37) .Voir & ce sujet : Stoffpldne flir die Volksschulen des Landes
I;!orgdrhem-Westfalen. Disseldor! (August Bagel Verlag), 1955, 52 p.,
(38) Voir la circulaire de Hesse pour foutes jes écoles d'ensei-
?;seamentsgénéral, Amtsblatt des hesslschen Kultusministars, janvier
y . 59,

(39) Idem, p. 13.



Un ben nombre de circulaires (**) faisaient également
appel chez les jeunes éléves & l'amour du pays natal
(Heimatliebe}. LA il ne s’agit pas du patriotisme pour la
grande Allemagne, mais plutdt d'un patriotisme réduit a
la région, au Land et méme au village. Cet appel avait
dautant plus d’écho gque le régionalisme allemand est
assez prononceé. Il fallait également créer dans ce domaine
un sentiment régional pour nombre de Lander dont les
racines historiques étaient inexistantes puisqu'ils étaient
établis sur le territoire de I'ancienne Prusse, dissoute par
les alliés en 1945.

Un autre argument était invoqué en faveur du main-
tien du statu quo : celui de « I'ordre libre et démocratique »
établi en R.F.A. Cet ordre (Freiheitlich demokratische
Grundordnung) se présente comme e seul ordre politique
et social possible. En ce sens une circulaire du Land de
Rhénanie-Palatinat décrit en 1960 le but de la politique :
« C'est le devoir de la politique de lutter pour le bon et
durable ordre de la vie sociale, politique et économique.
Cet ordre détermine dans une large mesure la vie de
tout citoyen. Il ne peut pas rester indifférent vis-a-vis du
politique dans une démocratie libre » ().

L’appel & Fengagement du citoyen est naturellement
lié a4 un Etat considéré comme libre et démocratique. En
attribuant a priori ces qualificatifs & la R.F.A., les circu-
laires risquent d'aveugler les éléves sur les défauts de
la société de leur pays.

Parallélement & ces circulaires, qui visent surtout le
maintien du statu guo social et politique, il existe égale-
ment des instructions ministérielles qui soulignent Ia
foncltion émancipatrice de Fenseignement politique. La
discussion et la contestation sont acceptées & condition
qu'elles ne mettent pas en question I'ordre fondamental
de la société établie. Les défenseurs de cette thése libé-
rale admettent que la cité puisse étre amdliorée : « L’en-
seignement politique veut faire prendre consclence et
veut rendre compréhensible le principe des fonctions et
des ordres sociaux. Pans la mesure ol les éléves sont
en Age de comprendre il ne doit pas donner de la réalité
politique une image idéale... Il doit montrer que cet ordre
est susceptible d'amélioration, car cela seulement incite
a coopérer et évite un conformisme, qui laisse la respon-

(40) Voir & ce sujet: circulaire bavaroise du 15 novambre 1355,
Bildungplan flr die baysrischen Volkssghulen, Amisblatt des
Bayerischen S$taatsministeriums flr Unterricht und Kullus, n® 17,
Sonderdrick, p. 464,

(#1) Circulaire pour les lycéens de Rhé&nanie-Palatinat.

Lehrplan fiir die hoheren Schulen in Rheinland-Plalz, 1960,
313 p., p. 112. A ce sujet, voir également:

Amtsbiatt des Hessischen Kultusministers, n° 8, 1364, annexe 2,
Bildungplan fir den Sozialkundeunterricht an Gymassien, |, Auf-
gabe, p. 4 {Circulaire de Hesse, adressée auy lycées).

sabilité & I'Etat et qui renonce a la critique ot & la décision
morale » (“).

La participation active du citoyen aux affaires de I'Etat
est donc demandée. La circulaire de Hesse de 1957
accepte méme la possibilité qu'il y ait une faille dans
celte image de la «demokratische » et «soziale Grun-
dordnung ». Cette mise en question du statu quo n'est
cependant qu'un subterfuge pour arriver finalement 2
l‘accepiation de cet ordre. Les bornes de la contestation
sont indiquées dans une circulaire de la méme année du
Land de Hesse qui s'adresse aux lycées: «Dans le
domaine politique et social il N’y a pas de solution parfaite
qui soit valable pour tous les temps. La bonne relation
entre liberté et obligalion, défense de soi-méme et adap-
tation, jeu libre des forces économiques et justice sociale,
travail et loisirs, égalité et domination, pouvoir et justice,
nation et ordre international sera toujours discutée. Puis-
gu'on ne peut pas éviter la lutte pour la meilleure solu-
tion, critique et opposition sont également nécessaires.
Etant donné cependant que la lutte entre les différents
intéréts ne vise pas Panéantissement de 'adversaire mais
la recherche de la bonne fonction & Pintérieur de 'ensem-
ble, toute lutte doif étre soumise 2 des régles.

Ces régles sont valables dans tous les domaines. On doit
rester bon partenaire méme quand on lutte. Si on ne peut
pas aimer, on doit au moins tolérer. LA ol on ne veut
pas se disputer, ii faut se mettre d’accord. L'Etat, en tant
que détenteur du pouvoir, doit veiller au respect des régles
du jeu. Il s’6te sa propre base d'existence et se voue &
I'anéantissement s'il ne les sauvegarde pas aussi vis-a-vis
de Fextérieur » (%),

Ceite citation témolgne misux que fout commentaire
de notre part de ce qu'est la position fondamentale que
nous pouvons qualifier de libérale dans les conceptions
de l'enseignement du civisme. La liberté de discuter et
de changer des détails & l'intérieur du systdme politique
est concédée, En revanche celui qui vise & bouleverser
I'ensemble du systéme se met hors la loi. D’autres circu-
laires confirment la tendance représentée par celle de
Hesse (*).

Quel a &té le succés de cet enseignement politique,
qui se libéralisait visiblement au cours des années 50 ?
Nous disposons d'un certain nombre d'analyses empiriques
qui font le bilan de la situation de Penseignement & la

(42) Circulaire adressée aux lycées de Hesse en 1957, Amtsblatt
des Hessischen Kultusministers, Sondernummer 1, Wiesbaden,
Januar 1957, Jahrgang 10, Bildungspidne fir die allgemeinbildenden
Schuten im Landa Hessen, 88 p., p. 13

(43) Bildungsplane far die allgemeinbildenden Schulen im
Lande Hessen (1. Das Bildungsgut - 0f Das Bildungsgut das Gymna-
siums, pp. 413 & 608, cit. p. 482

{44) Voir & ce sujet: Richtlinien fiir dle Volksschulen des
Landes Niedersachsen, Hannover, Schroedel, 1962, 141 p., cit. p. 65.
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iin des années 50 et au début des années 60. Les criti-
ques les plus prononcées émanent certainement de Iins-
titut fr Sozialforschung de 'Université Johann Wolfgang
Goethe de Francfort sur le Main. Une thése de Christoph
Oehler, soutenue en 1960, étudie «la conscience politique
de I'Studiant et les chances de I'éducation politique » (*%).
L'auteur retrace d'abord la discussion pédagogigue (*) sur
I'ensaignement du civisme pour aberder ensuite ['attitude
des étudiants & I'égard de la démocratie {*"). Il établit une
échelle d'attitudes vis-&-vis de la démocratie, allant de
I'attitude démocratigue jusqu'a Fattitude autoritaire. Pour
Pauteur ces attitudes fondamentales s'illustrent dans la
position des étudiants par rapport au passé hitlérien (*)
et aux tentatives de changement du systdme socio-politi-
que de la R.F.A. Le climat politique & FUniversité influence
e comportemant des étudianis vis-a-vis de 'enseignement
politigue. lLe bilan de l'auteur reste sceplique quant &
attitude politique des étudiants {&chantillon de 10% des
étudiants inscrits & Francfort correspondant & 507 é&fu-
diantg} (*). Tout en constatant un potentiel démocratique,
il souligne le manque d'intérét des étudiants pour I'ensei-
gnement politique. Il explique cette absence d'intérét par
«la qualii®é conservatrice de I'enseignement universi-
laire » () et par le «pathos d'élite » (™) de Funiversits.
Le désintérét pour les aftaires politiques évoqué par
l'auteur était un signe distinctif de la jeunesse de I'Alle-
magne de I'Ouest pendant les années 50. Le sociologue
Schelsky qualifiait la génération de ces années de scep-
tique, génération qui s'attachait plutdt aux avantages
matériels de la carridre qu'aux idéaux politiques (™).

Un deuxigme ouvrage publié par I'école de Francfort,
celui de Manfred Teschner: «Politigue et Société dans
I'Enseignement, analyse sociologique de I'enseignement
politique dans les lycées de Hesse», nous intéresse
davantage. L'auteur fonde son analyse sur un sondage
effectué dans les lycées de Hesse en 1961 (™). Le sondage
concernait 337 éldves des classes terminales, 28 profes-
seurs ainsi que 10 experts (). L’analyse de Teschner

(45) Chrlstoph Oehler. - Das politische Bewusstsein des
Studierendan und die Chancenpolitischar Blldung, Thése {Johann
Wolfgang Goethe Universitit FrankiuryMain, 1980), texte 322 p.,
bibliographie 0 p.

{46) Idem, p. 1 A 49,

{47} Idem, pp. 50-167.

{48} Idem, pp. 174-191.

{48) Idem, p. 319 (annexe méthelogique).

(30y ldem, p. 804,

(51} Idem, p. 304.

(82) Helmut Schelsky. — Die skeplische Generation, elne Sozie-
logie der deutschen Jugend, Kétn, Diederichs, 1963, p. 409.

(38) Manfred Teschner. — Politik ung Gesellschaft im Unter-
richt - Eine soziologische Analyse der politischen Bildung an

hesslschen Gymnaslen, Frankfurt/Main E
Yo, (Eurapdische Verlaganstalt),

(54) idem, p. 15,
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révéle que lintérdt des éléves pour l'enseignement poli-
tique était faible. Selon l'auteur, cette situation était due
a la mauvaise formation des professeurs. Le contenu de
'enseignement politiqgue devrait de surcroit quitter le
terrain de l'idylle politique : « Avec [élimination de la
situation réelle du pouvoir et des contradictions structu-
rellas d'intéréts, Penseighement politique est menacé de
devenir une doctrine d'harmenie sociale » (*).

A cette tendance d’harmonisation, 'auteur opposait
uneg orientation vers « Un enseignsment politique di-
rigé vers les sciences sociales. Toute amélioration radi-
cale de I'enseignement politique en tant qu'information
et promotion de la réflexion autonome a pour base de
familiariser d’abord le professeur avec la méthode de
pensée sociologique » (*).

L'étude de Manfred Teschner a méthodologiquement
influence une analyse par {Institut flir Sozlalforschung,
financée par la Max Traeger-Stiftung. L'ouvrage a été
publié en deux volumes. lLe premier volume relatif &
I'efficacité de la formation politique () offre une analyse
sociologique de la « Sozialkunde » dans les écoles d’ensei-
gnement général en Allemagne fédérale.

L'enquéte concernait 22 classes d'écoles primaires
comptant 563 éléves & Hambourg et & Francfort. Les
colléges d’enseignement secondaire (Mittelschulen) vy
figurent avec 530 éléves. Le sondage concernait également
493 éléves d'écoles professionnelles (Berufsschulen). Les
classes furent .choisies en fonction de leur représentati-
vité. Chaque éléve répondait par écrit & un question-
naire (*, %),

Tout en regrettant une absence de discernement chez
les éléves quant aux différences fondamentales entre dic-
tature et démocratie (*} et un manque de motivation chez
les professeurs (™), 'étude conclut qu'une réforme ds la
formation des maftres est indispensable pour parvenir &
une amélioration ds la qualité de I'enseignement potitique.
La formation des maitres ainsi que I'enseignement a
Pécole devraient tenir compte des sciences sociales : « Le
but d'un enseignement politique amélioré serait surtout de
donner une information sur les principes de base et les
catégories qui permettent de juger des phénoménes:
sociaux et politiqgues dans leur contexte ».

(85) Idem, p. 124,

(556} ldem, p. 139.

(87) Inatifut fur Sozialforschung « Zur Wirksamkeit politischer
Bildung », teil I - Eine soziclogische Analyse des Sozialkundeunter-
richis an Voiks- Miitel- und Berufsshulen, Frankfurt/Main, 1964,
83 p.

(88) Zur Wirksamkelit politischer Bildung, op. cit. p. 19

(59) Pour l'origine sociale des éléves et |a nature des tests
voir, idem, pp. 149-183.

{60) tdem, p. 99.

(61) idem, pp. 114-115,



La conclusion de I'étude correspond a celle de
Manfred Teschner: plus de sciences sociales a 'école
comme en faculté pour la formation des professeurs, Pour
les auteurs des études critiques, il faudrait remplacer
Ienseignement politique, qui se limite 4 une doctrine
d’'harmonie sociale, par un enseignement qui illustrerait
las conflits sociaux économiques et politiques. Les ana-
lyses sociologiouss de la réalité pédagogique dans les
écoles rejoignent dans leur jugement les articles et ouvra-
ges qui attaquent 'enseignement politique sur le plan de
fa théorie pédagogique.

I} - TENDANCES ACTUELLES DE L'ENSEIGNEMENT
POLITIQUE EN R.F.A.

Le bilan des critigues, adressées & l'enseignement
politigue au cours des années 60, aboulit aux conclusions
suivantes :

1¢) 'enseignement politique ne parvient pas &
intéresser les éleves parce qu'il est:
a) trop formaliste,
b} trop autoritaire,
c) trop harmonisateur ;

20) les enseignants ne regoivent pas une formation
suffisante dans le domaine des sciences sociales
pour analyser [es problémes politiques & !'inté-
rieur de la société ouest-allemande.

Les auteurs des études critiques proposent :

a) un enseignement politique & tendance critique
et émancipatrice,

b) le remplacement du modéle de société
harmonieuse par un modéle de conflits,

¢) une formation plus poussée des enseignants
dans le domaine des sciences sociales;
ceux-ci seront en mesure d'analyser d'une
facon critique, avec leurs é&léves, les contra-
dictions inhérentes & la société, de démasquer
tout genre de manipulation et de devenir des
citoyens & part entigre.

Les conclusions des analyses effectuées au cours
des années soixante ont influencé l'enseignement poli-
tige de certains Linder en R.F.A. Les directives élaborées
en 1971/72, concernant le Land de Hesse, relative & une
discipline nouvelle, la «connaissance de la société»
(Gesellschaftsiehre) reflétent linfluence des chercheurs
de luniversité de Francfort.

Quelle est cette discipline : la « Gesellschafislehre » 7
La nouvelle matiére se compose des trois anciens pro-
grammes d’hisloire, de géographie et d'enseignement
politique. Les tentatives pour unifier ces trols matidres
en une seule ne sont pas une innovation. Dans d'autres

Linder, comme en Hesse, on avait déja, au cours des
années 60, tenté de revaloriser ces trois matigéres par une
fusion qui donnait naissance & la «connaissance de la
communauté » (Gesellschaftskunde). Ces tentatives étaient
cependant encore trés empreintes de ['enseignement
traditionnel en une trilogie : histoire/géographie/politique.
La combinaison des trois matiéres n’était pas réellement
accompagnée d'une réforme du contenu de chacune des
disciplines. Ce qui paraissait étre une unité sur le papler
ne I'était pas pour autant dans ['enseignement. La
« (esellschaftslehre » innove surtout par l'analyse secio-
logique et critique qui est & la base de tout enseignement
de la nouvells matigre. Dans la « Gemeinschaftskunde »,
I'histoire et la géographie bénéficiaient encore d'une
certaine autonomie, alors qu'elles sont subordonnées &
'aspect d’analyse sociale dans le nouvel enseignement.

Une circulaire générale du ministére de I'Education
de Hesse de 1972 décrit le but de I'enseignement de la
« Geselischaftslehre » ; « Toutes les formules sur la tache,
le contenu et les méthodes de Penseignement de la société
nécessitent une définition trés exacte.. On pourrait for-
muler que fe but principal de enseignement de la société
est da rendre les é&léves capables de participer & la trans-
formation productive de la réalité sociale. Une telle formule
pourrait &tre interprétée comme un appel & lintégration
de péléve sans critique dans la société existante. La
tormule peut cependant aussi caractériser I'instruction de
I'éleve pour le rendre capable de réaliser son auto-
détermination et sa participation aux décisions dans les
processus sotiaux.

La décision & prendre ici est une décision politique. Elle
se référe & I'appel de la Lol Fondamentale pour réaliser
la démocratie. Le but supréme d’'une société démocratique
est donc de donner a ses membres la capacité de parti-
cipation et d'auto-détermination, Cette participation opti-
tale de I'individy aux processus de décision de la société
est liée a l'abolition des chances inégales de promotion
sociale. Ce n'est qu'en étudiant la sltuation pratiqus qu'on
peut déterminer quels sont les contenus attachés & ce
but, Gette détermination du but général de 'enseignement
par I'application se trouve Influencée par des indications
géndrales sur la possibilité de réaliser dans une situation
donnée l'auto-détermination et la justice sociale que
requiert la Loi Fondamentale. ‘

I faul donc déterminer:

Quelle est attitude qui correspond dans la situation
donnée a la réalisation de I'auto-détermination et de
participation par Pappartenance a des couches sociales
ou un groupe de pressions (%),

Les propositions de la circulaire de Hesse sur I'ensei-

(62) Rahmenrichtlinien des Hessischen Kultusministers, Sekun-
dargtufe 1, 1972 p. 7.
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gnement de la « Gesellschaftslehre » et, moins nettement,
les instructions du Land de Rhénanie Westphalie du Nord
de 1972 (%) sur I'enseignement des sciences sociales
concrétisent les résultats des analyses élaborées au cours
des années 60. Elles orientent 'enseignement politique
vers les sciences sociales. En ce qui concerne le Land
de Hesse, cette nouvelle conception se ressent tant au
niveau du ptimaire que du secondaire. Dés I'dge de six
ans les enfants sont confrontés aux conflits sociaux. Une
circulaire de Hesse de 1971, qui vise la réforme de
I'enseignement dans les classes primaires, se veut nova-
trice en ce qu'elle renonce & une simple transmission
de données. Elle fait appel aux facultés intellectuslles
critiques de l'enfant: «La société méme, les processus
et les conflits sociaux deviennent !'objet de !'enseigne-
ment, tandis que jusgue-l1a la transmission de données sur
des situations et des institutions existantes était au premier
plan » (*).

Les auteurs de la circulaire soulignent que la prise
de conscience sociale et la compréhension sont indispen-
sables pour l'analyse de la vie en communauté. Pour
réaliser I'intégration d'un futur citoyen émancipé dans la
société, il faut, dés le plus jeune 4ge, le familiariser
avec les conflits sociaux en éveillant ses aptitudes a la
critique (*). Certes, parmi les thémes de travail des
classes primaires, la circulaire ne contient pas la rubri-
que : «Conflits & [Pintérieur de la sociétd» (®) qui se
trouve dans les instructions pour le secondaire. De méme
les instructions pédagogiques plus détaillées n'abordent
pas ce sujet. Toutefois, dans le cadre du théme de
réflexion, « Les hommes sont influencés par d'autres
hommes {manipulation) », la circulaire tente d’armer |'éléve
pour cette futte d'intdréts ; « L'éldve doit comprendre : que
la sympathie et l'antipathie peuvent &tre créées artificiel-
lement; que [es hommes ont développé des méthodes
particulidres pour influencer d’autres hommes dans le
sens de leurs intéréts... que notre comportement en tant
que consommateur est influencé par la publicité ; que les
imass media ont des possibilités particuliéres pour mani-
puler les gens» (*).

La familiarisation avec les problémes sociaux est dong
amorcée dés les premigres legons & I'dge de 6 ans.
L’existence d’'une manipulation de 'nomme par 'homme
conduit 1'éléve & la seule conclusion possible: [es
hommes sont divisés par leurs intéréts. Les conflits
sociaux  s’annoncent également dans la partie de la

(63) 8chutreform in Nordrhain-Westfalen, Arbeitsmaterialien und
Bericht, Heft 8, Curriculum, Gymnasiate Oberstufe, Sozialwissen-
schaft, Soziolegie, Okonomie, Disseldorf, 1972,

(64) Rahmenrichtlinien,  Primarstufe,  Sachunterricht,  Aspekt
Gesellschaftsichre, Der Hessische Kultusminister, Wiesbadan, 1971.

(65) Idem, p. &.

{68) ldem, p. 13.

{67) Rahmenrichtiinien, Primarstufe, idem, pp. 21-22.
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Qjrculaire qui est consacrée a l'acquisition des roles
Sociaux. « Comment les enfants deviennent-ils des
aduites 7 » (*) Donnons quelquas exemples : « L'éléve doit
comprendre... qu'il y 2 des hommes qui usurpent un réle
{camarades et adultes} ; que des conflits ne sont pas tou-
jours &vitables ; gu’on ne peut souvent se défendre contre
d'autres qu’en formant une &quipe...» {*)

Bien que l'accent soit mis sur la divergence entre les
intéréts des individus et des groupes sotiaux, la circu-
faire se prononce pour un comportement compréhensif et
coopératif 1 « L'éléve doit devenir capable.. de coopérer
avec d'autres é&léves; de reconnalire les conflits, d'en
parler (en dialogue, conversation de groupe) et de cher-
cher des solutions possibles ; de supporter que certains
conflits ne puissent se résoudre de fagon satisfaisante
pour toutes les personnes concernées » ().

Les instructions mettent Vaccent sur la ré&flexion
critique et la compréhension. Elles ne donnent pas
d’exemples concrets, mais des indications générales sur
la démarche & suivre par l'enseignant. L'initiative person-
nelle du professeur ou de linstituteur sont par consé-
quent importante dans la concrétisation de I'enseigne-
ment. Cela est également valable pour le choix et le
contenu des manuels utilisés (™).

Si le conflit social est sous-jacent dans les Instruc-
tions ministérielles pour I'enseignement primairs, il devient
explicite -—- nous l'avons déja vu en c¢e qui concerne
une circulaire du Land de Hesse — pour Penseignement
secondaire. Comme la circulaire de Hesse, les instruc-
tions ministérielles de Rhénanie Wesiphalie du Nord de
1972 (%) orientent l'enseignement politique a priori vers
l'analyse des phénoménes sociaux et essaient d'établir les
interdépendances entre le domaine politique et les faits
sociaux. Parmi les aptitudes i acquérir par Péléve il faut
noter :

10) «La capacité et la volonté de ne pas accepter
les pressions de la société et de son gouvernement sans
examen, mais de les analyser en vue de leurs fins et de
leurs nécessités, et de vérifier les intéréts, normes et
systémes de valeur d’'une fagon critique ;

20) La capacité et la volonté de percevoir, de conce-
voir et d'élargir les chances d'influencer les processus
sociaux et les mécanismes de domination ;

(68) Idem, p. 24.
{69} idem, p. 24.
(70} 1dem, pp. 24-25.

(71) Lauteur du présent article se propese de publier prochai-
nement une analyse des manuels de civisme détailiés de ['Alle-
magne fédérale.

{72) Schulreform Nordrhein-Westfalen, $ekundarstufe 11, Arbeitse
materialien und Berichts, Heft 8, Curriculum : Gymnasiale Obers-
tufe, Sozialwissenschaft, elc.; 1972,



30) La capacité et la volonté de voir l'arridgre-fond
idéologique dans la communication orale et écrite ;

40) La capacité et la volonté de penser en alternatives
politiques, de prendre parti et éventuellement d'essayer
de prendre des décisions méme sous la menace de sanc-
tions éventuelies ;

59) La capacité d'analyser ses propres intéréts, sa
position juridique, et la volonté de considérer les exigen-
ces que l'on satisfait solidairement avec d'autres, comme
ses propres intéréts et éventuellement de leur donner la
priorité sur la satisfaction des Intéréts privés;

60) La capacité de reconnaltre la fonction sociale des
conflits et la volonté de participer & ces conflits par le
choix de conceptions appropriées ;

79) La capacité et la volonté de créer des possibilités
de jouissance pour soi-méme et pour les autres et de
favoriser leur élargissement ;

89} La capacité et la volonté de développer une initia-
tive personnelle face aux problémes soclaux et individuels,
et — tout en analysant constamment leurs possibilités de
réalisation — d’adopter les mesures appropriées pour
cette réalisation ;

90) La capacité et 1a volonté de coopérer en tant que
membre dans les divers groupes sociaux, d'étre ouvert
4 leurs exigences et & leurs prétentions, d'étre apte a
se remetire soi~mé&me en cause par l'influence de pres-
sions extérieures, de profiter de ces possibilités pour
changer et élargir cefte image de soi-méme et de per-
mettre & autrui de faire de méme ;

100) La capacité et la volonté, de réduire les préjugés
face & d'autres sociétés, de reconnaitre leur caractére
ditférent, le cas &chéant, d'opter pour les intéréis des
défavorisés, et d'accepter des changements de structure
dans la société pour réaliser un ordre de paix plus
juste » (™).

Tolérance, compréhension, attitude civique, telles sont
donc les grandes orientations dégagées par la circulaire
de Rhénanie Westphalie du Nord. Au-delad des qualités
individuelles quefle postule la circulaire expose sa
conception sur Pensemble de la société politique et
dconomique. Si l'enseignement applique les instructions
données, la société est en continuelle mutation. La société
telle que I'imaginent les instructions n'échappe & l'auto-
destruction que grace & un consensus de base, la tolé-
rance, le respect d'autrui comme [e prévoit la « qualité
ne 7s. Mais ce respect, cette talérance suifisent-ils 2
maintenir I'équilibre précaire entre les intéréts de groupes
antagonistes. Que devient la notion du bien commun ?
Existe-t-elle ? N'esi-elle pas minée par les intéréts diver-
gents des groupes ?

{78 Schulreform, etc., pp. 10-11,

Les instructions de ia Rhénanie Westphalie du Nord
soulignent la dépendance de T'action politique aux chan-
gements soclaux (*). Elles évoquent en méme temps la
possibilité de neutraliser les conflits en les soumettant au
« contréle démocratique» et en las institutionalisant (™).
Dénouer le dilemme d'une société en proie aux conilits
serait-ce donc opter pour une soclété pluraliste 7 Les ins-
tructions de la Rhénanie Westphalie du Nord adhérent
a4 cette société ol de multiples intéréts se neutralisent
pour le bien du pays (") et mettent en évidence en méme
temps le danger de toute idéologie qui scinde la société
en deux classes. Elle refuse d'accepter l'analyse marxiste
de la socisté, Pour les instructions Il ne s'agit pas de la
lutte des classes avec tout ce que cela comporte d'irré-
conciliable, mais du conflit d'intéréts opposant les divers
groupes constituant [a société.

Les deux circulaires de Hesse consacrées & lensei-
gnement primaire et a I'enseighement secondaire vont plus
loin dans la réalisation d'un « Konflikimodell» de Ia
société. Surtout la circulaire desltinée & l'enseignement
sacondaire met moins 'accent sur un modéle pluralisie
de la société, mais souligne plus le caractére antagoniste
de cette dernidre (). Elle met cependant I'éléve en garde
contre une conception dichotomique de la société, Tout
comme les instructions de Rhénanie Westphalie du Nord
les deux circulaires de Hesse visent 1a rationalisation des
conflits sociaux. Elles mettent en question I'ordre social,
économique et politique établi, mais hésitent cependant a
vouloir le bouleverser et fe remplacer par un autre. La
structure institutionnelle de I'Etat, concrétisée par la Loi
Fondamentale {Grundgesetz) n'est pas contestée. L'ambi-
tion n'est pas de renverser le régime politique, économigue
et social actuel, mais de le réformer dans le sens de
Fémancipation et de I'égalité sociale. Lintroduction des
sciences sociales dans [l'enseignement politique sert
d’instrument pour faire prendre conscience des Conflits
qui divisent la société et pour les résoudre en les ratic-
nalisant.

CONCLUSION

Le but de l'enseignement politique a pendant toute
la période que nous avons retracée, oscillé entre deux
pbles, le maintien du statu quo politique et social et la
volonté de réforme. Jusgu'au cours des années 50 nous
pouvons affirmer que les circulaires ministérielles et la
littérature pédagogique visaient suriout le mainiien du
statu quo. Les régimes ont changé : le régime des Hohen-

74 ldem, p. 24.

(75) 1dem, p. 25.

{76) Schulreform Nordrhein-Westfalen, etc., pp. 25-26.

{77) Rahmenrichtlinlen Hessen, Gesellschafislehre, Sekundars-
tute |, ste., pp. 247 et suiv.
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zollern, la République de Weimar, le National-socialisme,
fa République de Bonn, Méme sf le contenu de l'enseigne-
ment changeait, ce dernier servait toujours & défendre les
intéréts du régime politique au pouvoir. Trés lentement
au cours des annédes 50, la tendance conservatrice de
'enseignement politique fait place & une tendance plus
libérale, qui s’accorde & reconnaitre que I'ordre politique
et social existant n'est pas l'ordre idéai a priori. Au couts
des années 60 se manifeste une tendance nettement
progressiste, qui met en question le statu quo en R.F.A.
L'engseignement politique aspire de plus en plus & éduquer
des éldves capables d'analyser d'une fagon critique fe
systéme politico-social : it justifie la contestation. L.a par-
faite harmonie d'une société fondée sur I'esprit d'équipe
s'avére é&tre illusoire. De surcroft, le mouvement estu-
diantin et lycéen en 1968 illustrait que la jeunesse alle-
mande nh'était plus apolitique comme Vavait soutenu
Schelsky dans son analyse publigée en 1963. Les circu-
laires des années 70, dont nous avons tité des extraits,
confirment la volonté de changement et I'esprit critique
qui se sont évelllés & la fois chez les éléves, les étudiants
et une partie des enseignants universitaires, influencés
surtout par l'éccle de Franciort,

[N T N T E et

Méme si elles dénoncent les injustices sociales, les
circulaires s'en tiennent en principe & la structure politique
existant en R.F.A. On revendique des réformes, hon pas
un bouleversement intégral de l'ordre &tabli,

Quet sera {'impact de ces circulaires qui encouragent
la contestation limitée au niveau des éldves. En essayant
de devancer [e mouvement critique des é&léves, en le
favorisant méme, les gouvernements des Liander vont-ils
pouvoir heutraliser les énergies ainsi éveillées dans un
schéma de saciété pluraliste 7 L'élan de la réforme sociale
va-t-il se borner & la co-gestion dans I'économie, & I'égalité
des chances dans P'éducation ? Cet élan contestataire ne
va-t-il pas risquer de bouleverser F'ensemble du systéme
politique de la R.F.A. avec ses instifutions, ses groupes
de pression, ses syndicats et ses partis 7

l.a question est posée et restera posée. En faisant
confiance & la raison, & l'analyse critique, les respon-
sables des Lander ies plus avancés sur le chemin de la
réforme ont pris des risques, ils paraissent préts & en
assumer les responsabilités.

Alois SCHUMACHER

assistant associé,
Université de Paris (.



ENSEIGNEMENT PRIVE,
ENSEIGNEMENT REFUGE ?

Le fait que Penseignement privé () solt en France
largement confessionnel (¥}, que la querslle pour l'unité
de Pécole se soit faite, d'un cdté au nom de la laicité
et de l'autre au nom de la liberté religieuse, tend a laisser
dans I'ombre une des fonctions sociales de |'enseignement
privé qui est de foumir des structures d’accueil aux
enfants des classes aisées touchés par I'échec scolaire.
Comme le dif brutalement Antoine Prost(®): «le plura-
lisme,., qu'il soit ou non idéologique.. permet d'abord
aux enfants des classes dirigeantes de parvenir au bac-
calauréat si leur médiocrité les chasse de l'enseignement
public, Le Ve plan prévoit objeciivement ce rble: «une
meillsure orientation des effectifs & I'entrée en seconde
des établissements publics risque de rejeter vers les

(1) Cet article renvoie 2 des travaux en cours réalisés dans le
cadre d'une conventien avec le comité d'organisation des recher-
ches appliquéss sur le développement éconemique 6t social
(C.0.R.D.E.S.).

(2) Lusie Tanguy, dans PEtat et I'Ecole, |'Ecole privée en
France, Revue Frangaise de Soclologie, Juillet, septembre 1972,
X1 -3, signale que sur 2 milllons d'Sléves de T"anseignement priva,
plus de 1 700 000, soit 88,56 % fréquentent des écoles catholiques.

établissemants privés un certain nombre de candidats &
ce cycle » (p. 19). Dans ces conditions, 'orientation impé-
rative qui s¢ met en place au nom des besoins de l'éco-
nomie revét une signification sociale précise. Les plus
riches y échapperont toujours, gréce aux écoles libres
non subventionnées, voire aux pensionnats suisses et
belges. La majorité des « cadres » s'en affranchita aussi
grace aux €coles libres sous contraf, qui cependant ne
sont pas gratuites : les frais de scolarité éliminent le
peuple sans ganer les cadres. Le barrage ne sera vrai-
ment efficace que pour les pauvres.

Etant donné I'importance de I'école en tant qu'agent
contribuant & a détermination du statut socio-économigue
d'un individu par la médiation du dipidme, il est évident
que I'échec scolaire qui frappe les éléves issus des milieux
favorisés représente un obstacle & la transmission « héré-
ditaire » des statuts &levés et entraine par [& un risque
trés fort de mobilité descendante. Contre ce risque, les
groupes intéressés pourront se prémunir en faisant appel
aux services de lenseignernent privé qui a la possibilité
d’'offrir des formules pédagogiques plus souples, plus
adapises aux difficultés que peuvent présenter certains
enfants et qui peut recueillir les « produits non-finis » de
I'enseignement public, & condition que ceux-ci aient la
chance d’appartenir & un milieu familial qui ait e désir
et les moyens financlers de leur offrir un enseignement
payant.

L'échec scolaire des favorisés est loin d'étre un
phénoméne d'importance marginale, quoique ceci ne soit
pas mis en évidence dans les travaux de sociologie de
I'éducation réalisés en France depuis une quinzaine d'an-
nées. Ces recherches ont eu le mérite de souligner
I'action des déterminants socio-culturels dans la réussite
scolaire et dans la poursuite de la scolarité; elles ont
montré que 'école est une institution qui, non seulement
contribue a la reproduction structurelle de l'ordre social
existant, mais qui confirme I'indgalité en l'associant & la
valeur différenciée des personnes, dans la mesure ou elle
traduit en termes d'aptitudes, les effets des déterminismes
socio-culturels,

Mais & ne voir dans I'école qu'un agent de repro-
duction soclale et méme pour certains qu'un appareil
idéologique de classe, on se condamne & occulter les
phénomeénes qui, non réductibles au paradigme proposé,
ne prennent pas rang parmi les phénoménes sociolo-
giques «l'école des riches» ne pouvait expliquer
I'échec des riches. Or, si I'examen des données concer-
nant les déterminants socio-culturels de la réussite sco-
laire révéle qu'entre les classes hautes et les classes

(3) A. Prost, PEnseignement en France, 18001967, Armand Colin,
Col. U2, Paris, 1968, p. 481.
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basses les chances de réussite varient de 1 a 64, il
n’en reste pas moins que la proportion des éléves appar-
tenant aux milieux favorisés qui sont en situation d’échec
scofaire est extrémement importante.

S8i nous prenons comme indicateur de réussite sco-
laire la possession du baccalauréat qui, cuvrant les portes
de l'enseignement supérieur permet l'accés aux statuts
socio-professionnels élevés, nous constatons que:

— P. Bourdieu et J.-C. Passeron () signalent que : 58,5 %
des fils de cadres supérieurs ont une chance d'accéder
a "Université ;

— A, Girard et H. Bastide (%), & I'ilssue de I'étude pendant
dix ans d'une promotion de 17.500 enfants, observent
que 51,9% des enfants des professions libérales et
57,4% des enfants des cadres supérieurs obtiennent
le baccalauréat ;

— J. Fourastié apres avoir réalisé une série de 7 enquétes
auprés de chefs de famille polytechniciens, centraux,
anciens éléves de I'Ecole Normale Supérieure, insti-
tutewrs, industriels de grande notoriété, artistes, hauts
fonctionnaires et magistrats () obtient les résultats
sujvants

Sur 2.149 enfants :

12% d'enfants de normaliens n'ont pas obtenu e
baccalauréat complet

21% d'enfants de hauts fonctionnaires n'ont pas obtenu
le baccafauréat complet

27°% d’enfants de magistrats n'ont pas obtenu le
baccalauréat complet

30% d'enfants de polytechniciens ou de centraux n'ont
pas obienu le baccalaurgat complet

38 % d'enfants dinstituteurs n'ont pas obtenu  le
baccalauréat complet

39% denfants d'industriels n'ont pas obtenu e
haccalauréat complet

419 d'enfants d'artistes n'ont pas obtenu le baccalayréat
complet

Mous pouvons conclure de cet ensemble d'informa-
tions qu'environ 40% des enfants issus de milieux favo-
risés : industriels, gros commergants, professions libérales,
cadres supérieurs, n‘obtiennent pas le baccalauréat, ce

(4) Proposé par A. Glrard e! H. Bastide, De la fln des &tudes
éiémentaires & "enirée dans la vie professionnelle ou A I'Université,
Population, mai-juin 1973, n° 3.

(8) P. Bourdieu, J.C. Passeron, Les &ludiants et leurs études,
Mouton, 1964, p. 49,

(6) Op. cit. p. 583.

(7) Une synthése de ces travaux est présentée dans I'article
Engudle sur )a scolarlté d’enfants appartenant & des milleux favo-
risés, Analyse et Prévislon, tome XIV, juillet-aodt 1972, no 1-2,

40

qui pose le probldme du devenir socio-professionnel de
cette population et, point qui nous intéresse ici, souldve
Yhypothése de l'utilisation, au profit de cette population,
des services de 'enseignement privé secondaire et supé-
tieur.

Nous allons présenter un certain nombre de matérigux
qui, sans prétendre offrir des résultats 4 caractére repré-
sentatif, peuvent néanmoins fournir un ensemble d'indi-
cations sur le phénoméne (%).

L'échantillon étudié se compose de 500 individus tirés
au hasard parmi la popuiation des éléves ayant fréquentd
de 1950 a 1967, cing établissements parisiens d'enseigne-
ment secondaire privé. Ces é&tablissements non-confes-
sionnels, se reconnaissent comme établissementis de
réadaptation et de rattrapage scolaires.

L'échantillon comprend 86,4% d’hommes et 13,6%
de femmes ayant de 23 & 43 ans.

Avant d'examiner certaines données recueillies par
questionnaire, il est intéressant de situer par quelques
statistiques, 'enseignement privé,

L’ENSEIGNEMENT PRIVE, QUELQUES DONNEES DE
BASE

Les effectifs

En 1971-1972, les effectifs de ['enseignement privé,
préscolaire, élémentaire et du second degré représentaient
19,5 % des sffectifs de l'enseignement public et se répar-
tissaient ainsi (%) :

Tableau 1: France enildre
%y privé
Ens. Ens,

par rapport

public privé au publia
Ens, préscolaira 14971 497 326 189 16,5
Ens. élémentaire 4176 803 676 922 16,2
Ens. spécial ....... . 156 284 21 584 12,9
1% eycle ..., 23859087 529 927 22,2
Second 2 gycle cour 497 130 171763 34,5
degré 2¢ ¢yele long 684 183 205 923 30,0
Cl, supér, .... 69 027 8225 11,9
Total d'éléves ....[ 99508711 1940 513 19,8

(8} Enquéte : Etuda des conséquences de I'échec scolaire sur
le devenir socio-professionnel dans les milieux {avorisés. Comité
d'Organisation des Recherches Appliquées sur le Développement
Economigue et Social {C.0.R.D.E.S.}, 1975

{9} Sources : Eludes et Documents n° 27. Ministére de [‘Educa-
tion nationale, 1873, p. 7, .



Tableau Il : Académie de Paris (10)

Y% prive

au public
Ens. préscolalre ........ 405 456 28 472 7.0
Ens. élémentaire ........ 747 575 74148 9,8
Ens. spécial ... a2z 2 9585 9,0
¢ eyele ...... 417 337 68 623 16,4
- Bacond 20 cytle court 99 916 21 535 21,5
degrs 2 gyzle long 147 456 45 418 32,1
Cl. supér, ... 20 224 4 208 20,8
Total d'éléves ... 1 855 676 245 359 131

La place de l'enseignement privé par rapport 4 I'ensel-
gnement public est donc au-dessous de |la moyenne hatio-
nale pour I'Académie de Paris (13,1 % et 18,5 %). Ceite
moyenne recouvre d'ailleurs un certain nombre de dispa-
rités puisque les effectifs de I'enseignement privé repré-
sentent 75,8% de ceux de I'enseignement public pour
PAcadémie de Rennes, 66,3 % pour I'Académie de Nantes
et seulement 11,4 % pour celle de Nice.

Nous n’avons que des indications imparfaites pour
cerner la fonction « d'enseignement refuge » de l'ensei-
gnement privé, dans la mesure ol trés peu d'établis-
sements de ce type se déclarent en fant que tel. Ainsi le
dépouillement du Guide Naticnal de 'Enseignement privé,
Académie de Paris, 1972-73 (%) nous apprend que sl
existe 4909 établissements privés primaires et secondaires
a4 Paris et dans ses envirens immédiats, seuls 27, soit
5,4% se classent dans la rubrique: établissements de
réadaptation scolaire. En fait, [e nombre d’établissements
accueillant des éléves en difficulté est beaucoup plus
important mais il est impossible de le chiffrer.

Les statistiques globales qui permettraieﬁ‘t d’établir
une comparaison entre I'enseignement privé et I'ensei-
gnement public sur des critéres & partir desquels oh pour-
rait inférer les traits distinctifs des populations scolaires
que les deux types d’enseignement accueillent (par
exemple le taux de réussite au baccalauréat et le retard
scolaire mesuré par ['Age) ne donnent que des indications

{10) Sources, Ibid, p. 41.
(1) 107, rua de |'Université, 75007 . .o seiw covawe oo

trés atténuées. En effet, il faut tenir compte que l'ensei-
gnement privé regroupe des établissements s'adressant a
des populations scolaires différenciées :

- des établissements d'un haut niveau scolaire qui
accuelllent certains enfants doués de la bourgeoisie
et leur offrent des conditions pédagogiques plus aptes
gue celles des lycées a ia réalisation de performances
scolaires ;

— des établissements d’un niveau scolaire équivalent a
celui de I'enseignement public et dont [a fonction est
essentiellement idéologique : accueillir des éléves dont
les familles désirent qu'ils regoivent une éducation
chrétienne, ou plus largement — étant donné le
recrutement social de ce type d'établissement - gu'ils
solent dans un milieu social homogéne ol les classes
populaires sont trés peu représentdes ;

- un troisiéme type d’établissement — celui qui nous
intéresse — pour lequel la fonction idéologique passe
au second plan, dans la mesure ol il s'agit de parer
au plus pressé: essayer d'atténuer ou d’annuler
I'échec scolaire des éléves gui [ui sont confiés.

Nous vayons que les statistiques générales concernant
les indicateurs de la réussite scolaire regrouperont les
données de deux catégories hétérogdnes (la 1re et la 39)
qui tendront & se combiner dans une moyenne proche de
la normalité. Il n'en reste pas moins que lI'ensemble des
éléves de l'enseignement privé se révéle comme étant,
A hiveau scolaire égal, plus &gé que celui de l'enseigne-
ment public et que le taux de réussite au baccalauréat
est plus faible pour les éléves de l'enseignement libre.

Il apparaitt a la lecture du tableau suivant, que dans
'ensemble les éléves de classes terminales de |'ensei-
gnement privé sont sensiblement plus dgés que ceux de
I'enseignement public. 8i nous examinons la c¢olonne 17
ans qui correspond & |'dge théorique normal pour cette
classe, le pourcentage de 19,8 % d'éléves de I'engeigne-
ment privé des terminales A qui ont cet age est, dans
la presque totalité des cas bien inférieur & ceux de l'en-
seignement public, puisque ceux-ci vont de 19,1% &
40,1 %. Pour les deux autres terminales la différence est
moindre : 35,5% - 32,3% pour la terminale C, 223% -
19,9% pour la terminale B.

B I N S EARAE P L B E S R
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Tableau 1

Age des éldves (garcons) des classes terminales pour l'année 1967-68 (12)

Estimation des effeciits de candidats présentds el admis
au baccalauréat en 1966, dans Ubypothése du malntlen
de l'examen probatolre en 1965 en °h (13)

Série . 8c Maths, | Maths. | Tech. nombre d'établissements confessionnels est, pour Paris,
origine Phito. | oo | elem. o Total Finverse de ce qu'il est & 'échelon national ; en effat, nous
£3h- ; constatons que dans la capitale, les établissements privés
latques sont plus nombreux que les établissemesnts privés
Tatx confessionnels.
d'admission
ens. public .| 69 67 59 83 71 88 Tableau V
Les éiablissements d'ense!gnement privé & Paris
Taux Effectits
d'admission
ens. privé .. 85 62 54 50 50 61 Ecoles Ecoles
confessionnelles lafques
Pour toutes les séries, les taux d'admission sont plus B Dont Dont Total
faibles pour I'enseignement privé que pour I'enseignement ntf.zm' 50US E"bslem“ cous
pubtic. ! contrat e contrat
Un recensemeant des établissements priv imai :
s § prives primaires Primaires ..... 80 5 30 1 110
(12) Les éléves de I'enseignement du second degré public et 5 :
privé, année scolaire 1967-1968, ministére de I'Education nationale, Secondaires & e 80 9 140

d'aprés les tableaux des pp, 7 et 11.
(13} Le baccalauréal 1966, Etudes et Documents ne 2,
ministére de 1'Education nationale, p. 29,

1887,
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Année do naissance et age correspondant au 1-1-68
Olasses 19521951 1950 1049 1048 war-ae
.15-16 ans 17 ans 18 ans 19 ans 20-21 ans et plus
Publie Privé Public Privé Public Privé Public Privé Public F’ﬁvé :
Al ..., 16,9 40,1 25,9 14,7 24
A2 ... 84 - 35,7 5,6 16,7 3,6
Terminales A A3 L. 9,4 28,3 36,2 20,3 6,8
A 28 18,1 an7 31,1 9,3
A5 ... 55 26,7 40,2 22,7 49
Terminales A ........oues, (ensemble) 43 19,8 37 28,9 9.9
Terminales C ............. 16,8 14,7 35,5 22,3 28,9 az 14,4 16,9 3,4 41
Terminales D ...oovuvine., 4.8 4,5 22,3 12,9 35,9 371 28,2 28,3 8.8 10,2
Tablezu IV et secondaires de Paris (*) va mettre en évidence deux

faits : les établissemenis confessionnels sont beaucoup
plus nombreux que les établissement laiques a é&tre liés
par un contrat simple ou un contrat d'association; le
rapport entre le nombre d'établissements laiques et le

(14) Sources, Guide national de Venselgnement privé, op. -cité.




Dans l'enseignement primaire, sur les 110 établis-
sements parisiens, 80 sont confessionnels, soit 72,7 % ;
par contre, dans [l'enseignement secondaire, sur 140
établissements, il n'y en a que 50 gui soient confession-
nels, soit 35,7 %o.

Pour les contrats, la tendance est la méme dans les
deux niveaux d'enseignement : 68,7 %o des &coles primaires
confessionnelles sont sous contrat, contre 3,3% des
gcoles primaires laigues; 68,0% des é&tablissements
secondaires confessionnels sont sous conirat, contre
10,0 % des établissements laiques,

Comment interpréter ces donnges ? On ne peut le
faire qu'avec prudence. |l est possible d'avancer que les
établissements privés de réadaptation scolaire seront, pré-
férentiellement, laiques et sans contrat. Laigues, car ce
sont des établissemenis fonctionnels plutdt qu’expliciie-
ment idéologiques. Il ne s'agit pas pour eux d'avoir comme
éleves les enfants des familles chrétiennes, mais les
enfants en difficulté scolaire des familles ayant un certain
niveau de revenu, quel gue soit le systéme de pensée
auquel adhérent ces familles. Que les établissements lai-
ques semblent rejeter la politique des contrats est plus
malaisé & expliquer. Sans vouloir généraliser et porter
des jugements péjoratifs sur I'ensemble de ce iype
d'établissement, on peut cependant supposer qu'ils seront
de nature plus commerciale que les élablissements
confessichnels et par [& répugneront aux contrbles et
autres servitudes qu'impose un contrat avec ['Etat, en
particulier, un contrat d’association. De plus, comme ces
&lablissements accueillent des éléves en difficulte, ils
auront tendance & mettre en csuvre une pédagogie plus
novatrice, ce qui les entrainera & veuloir garder leur liberié
a I'égard des pouvoirs publics. Aprés ces considérations
sur les établissements, examinons maintenant les données
empiriques concernant les éldves.

CURSUS SCOLAIRE D'UNE POPULATION «DINADAP-
TES » SCOLAIRES

Rappelons que notre échantillon de 500 individus,
anciens ¢éléves d'établissements privés secondaires de
réadaptation scolaire, ne prétend pas apporter des Infor-
mations sur l'ensembie de ia population des éléves de
Fenseignement privé parisien, mais simplement montrer
que les éléves frappds par I'échec scolaire, 8'ils appar-
tiennent aux couches sociales supérieures et dans une
proportion beaucoup plus faible aux couches moyennes,
trouvent refuge dans l'enseignement privé. Enseignement
privé qui, non seulement jes prend massivemant en compte
dans le secondaire, mais aussi, pour une grande parile
d'entre eux, dans l'enseignement supérieur.

Milieu soclal d'appartenance

C.S.P. du pére ()

%
Agriculteurs exploitants .............-.... 2,0
Industriels ....... e be et . 206
Gros commergants ...... P 1,9
Petits commergants .......... ... el 3,7
Professions lib&rales ................ PR 17,1
ProfesSeurs .. ..c..iirisarinnseririanaairans 2,7
Cadres administratifs supérieurs .......... 20,6
INgénieurs ....c.coiiininirnnncirannnnns 18,6
Instituteurs ... ... o i e e e e, 0,6
TeChniCIBNS .. vurer e et iaasasrsecnrnans 1,0
Cadres administratifs moyens .............. 8,0
Employes de bureau ..... Ceer e e, 0.4
ManCEUVIES . ivierrririnaenanenrenerarans 0,2
Artistes ... ... .00 b eeeese s 1,9
Armée et Police ..o iiviiiiin i 0,6

Si nous regroupons c¢es catégories socio-profession-
nelles en trois classes {*), nous obtenons la ventilation
suivante :

Couches sociales d’appartenance

ofy
Couches SUPErieUres ...... .. .eeveureeeaun 83,5
Couches MOYEIMNES .. ..ovvivinirrinennsann 16,2
Couches INMHaUTES ... .vviiiinnnennn 0.2 ("

Lucie Tanguy {**) qui, & partir d’'un échantillon de
£25.000 individus a comparé, par zone d'habitat, les éléves
de l'enseignement privé et de [enseignement public,
constate « qu’en milieu urbain les écoles privées tendent
a se caractériser, par la nette prédominance des couches
sociales supérieures (industriets, professions libérales et
cadres supérieurs)» (p. 360). A titre d’illustration, elle
donne l'origine sociale des éléves de I'école privée d'une
zone urbaine. Aprés regroupements, selon nos catégories,
nous obtenons la répartition suivante :

(15} Actusllement ou derniére profession exercée.

(16} Regroupements utilisés :

Couches supérieures : agriculteurs exploitants (10 individus
propridtaires d'exploftations importantes), indusfriels, gros commer-
cants, professions lib&rales, professeurs, cadres administratifs supé-
rieurs, ingdniewrs ;

Couches moyennes ; artisans, petits commerganis, instituteurs,
sarvices médicaux et sociaux, techniciens, cadres administratifs
moyens, empicyés, artistes, armée et police.

Couches Inférieures : ouvriers, personnels de service,

{7} I s'agit d'un individu dont le pére &migré espagnol, est
manceuvra et dont |a mére est avocate & {a cour. Dans la présen-
tation des tableaux nous négligerang 3 P’avenir cette classe,

(18) L'Etat ot U'Eccle, L'Ecole privée en France, op. cit.
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%o
COUCHE SUPETIBUIS +.vvvnerrrnrrenrsrannns 41,0
Couche IMOYENNE .....viinrrnceesaesnns 39,3
Couche iNferieuUre ........covviveneerennns 11,1
Autres &t SANS FEPONSE «.ovvvrvrrirrironans 87

Nous pouvons constater que par rapport a cetie
population (qui renvoie a tous les types d’établissements
privés), la répartition sociale de notre &chantillon est trés
nettement décalée vers le haut.

LES INDICATEURS DE L'ECHEC SCOLAIRE

Pour cerner 'importance de l'échec scolaire dans le
primaire et le secondaire, nous avons & nofre disposition
quatre indicateurs : I'ge, les redoublements, le nombre
d'établissements fréquentés durant le cycle et les diplémes
obtenus.

1o - L’Age
Tableau Vi

Age aux différentes étapes de la scolarlté
e

En En
avance | Normal | yetarg Total
Age & l'eniréa en 6 .. i 47,9 21,0 100,0
Age & l'entrée en 2¢ . 10,1 30,8 59,1 1000
Age au 1er bac ....... 4,9 26,9 68,2 100,0
Age au bac complet .. 1,7 14,8 83,5 100,0

Le déroulement de la scolarité de nos sujets est
marqué par le développement de I'échec scolaire si l'on
prend en compte Page comme indicateur. Presqu’un tiers
des eéléves (31,1%) est en avance & l'entrée en 6e, cette
avance va s'effriter d’année en année pour ne toucher
quun effectif infime (1,7%) a la fin du secondaire. A
Iinverse, la proportion des éléves en retard quadruple
de la & 4 la fin de |a terminale (21,0%, - 83,5 %0). L.a venti-
lation détailiée des ages aux deux partles du baccalauréat
fait bien apparaitre I'importance de ce retard.

Age & la 17 partie du baccalauréal ou att probatoire

En avance Age normal 1 an 2 ans
(15-16 ans} {17 ans) de retard ou plus
{18 ans) de retard
(19 ans et +})
4,9% 26,9 % 34,8 % 33,4 %
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Age A ta 2¢ parile du baccalauréat

En avance Age normal 1 an 2 ans
(17 ans} (18 ans) de retard ou plus
(19 ans) de retard
(20 ans et +)
1,7 % 14,8 % 314% 52,1%

20 - Les redoublements

Tableau VI

Les redoublements durant la scolarité

o

Pas de 1 2 et +
radou- redou- redou- Total
biament | blement | blements

Ens. primaire ........0- 636 285 2.9 100,0
fer cycle second, ...... 42,6 48,1 92,3 108,0
2¢ gycle second, ...... 37,4 43,9 18,7 100,0

Comme pour I'8ge, la progression linéaire est frés
sensible ; si elle est plus atténuée, c¢’est que, sans doutle,
intervient ici une dissimulation volontaire ou non —
inhérente & toute enquéte par questionnaire — de données
défavorables au sujet.

30 - Le nombre d’élablissements fréquentés

Tableau ¥ill

Mombre <élablissernenis fréguentds durant la scolarité
primzalre et secondalre dans chaque cycle

%o

1 2 3 Total

établ, établ. et plus ota

Ens, primaire .......... 60,4 25,6 13,0 100,0
ier cycle second. ...... 44,4 38,0 20,6 100,0
2¢ cycle second. ...... 30,8 40,5 28,4 1490,0

Lerrance pédagogique s’accentue d'un cycle A celui
qul le suit, signe que lorsque les sujels avancent dans
leur scotarité, le nombre d'entre eux touchés par I'échec
sgolaire augmente (diminution des pourcentages de ceux
qui n’ont fréquenté qu'un seul établissement) et I'intensité
de cet échec s'accrolt pour les autres (augmentation des



pourcentages de ceux qui ont fréquentd 2, 3 et plus de
3 établissements durant un cycls).

4o - Les dipidmes obienus

19,5% des éléves ont obtenu le certificat d’études
primaires

50,8 %0 des éléves ont obtenu le B.E.P.C.

En ce qui concerne la fin du second cycle, cycle
que fous les éléves ont entrepris :

29,6 % n'ont obtenu ni la premiére partie du bacca-
lauréat, ni la seconde

10,2% ont uniquement obtenu la premigre partie du
baccalauréat

59,2 % ont obtenu le baccalauréat complet
et  1,0% n'ont pas fourni d'information,

Etant donné la valeur scolaire de ces éléves, ce taux
de réussite au baccalauréat de 60 % est donc trés salis-
taisant. Les redoublements multiples ont finalement permis
aux 62,6 % des éléves qui ont redoublé, ou triplé I'annéa
de premiére et/ou de terminale (cf. tableau V1), d’obienir,
pour un nombre important d’entre eux, le dipléme sang-
tionnant la fin des études secondaires. On peut donc
considérer que laction pédagogique des établissements
-privés de réadaptation scolaire a été, dans une large
mesure, efficace.

Les éléves qui ont oblenu le baccalauréat complet se
répartissent ainsi selon les séries :

Philo oU A . virni i i iinnes 30,5 %o
Sciences Ex. ou D ......... e 33,6
Math. Elem ou C ............ eeess 28,7
Commer. Tech. ou G-E ...... veeens 27
Série B .ovviiiiiiiiniiinaa., P - X -
Brevet SUP. «..viv i iiiininonnnania, 0,7

Les 500 individus que nous étudions ont tous, au
moing dans e second cyele du second degré, fréquenté
un établissement privé de réadaptation scolaire ; on peut
donc en déduire que tous, sans exception, ont &é & un
moment ou un avire et d'une manigre plus ou moins
intense, en situation de difficulté scolaire. Cependant, en
ce qui concerne l'importance de cet échec scolaire, ils
peuvent &ire divisés en trois catégories:

-— ceux dont la scolarité s'est conclue par I'échec: 40%
de la population qui n'a pu obtenir le baccalauréat
complet ;

— ceux dont |a scolarité a été fortemeant perturbge : 50%
qui, tout en ayant obtenu le baccalauréat ne Vont eu
qu'avec un retard plus ou molns marqué ;

~ ceux qui ont obtenu le baccalauréat 4 I'ge normal
{10% de la population totale et 16,5% de la sous-
population des éléves ayant obtenu le baccalauréat)

que Fon peut créditer d’'un échec léger qui, méme si
cerfains d'entre eux ont grignoté l'avance en &ge
gu'éventuellement ils avaient, n’a pas compromis d'une
maniére durable la poursuite de leurs études (). Nous
pouvons d'ailleurs constater que 75 éléves, soit 15%
de la population totale ont obtenu le baccalauréat
mathématiques élémentaires cu C, réputé difficile.

LA FREQUENTATION DE L’ENSEIGNEMENT PRIVE

Examinons tout d’abord, pour déterminer I'importance
de la population qui, dans un cycle a été «cliente»
exclusive de l'enseignement privé, [e nombre d'établis-
sements publics fréquentés.

Tableau IX
Nombre d'établissements publics fréquentés
s

Aucun 1 2 et plus Total
Ens. primaire .. 43,3 47,2 9,5 100,0
1er cycle second. 47,5 40,2 12,3 100,0
20 cycle second. 61,0 30,5 8,5 - 00,0

La place importante et croissante de l'enseignement
privé est révélée par les données de la premiére colonne.
D&ja dans I'enseignement primaire 43,3 % des Individus
ont fréguenié exclusivement des é&tablissements scolaires
privés. Durant le second cycle il n'y a que 39% de la
population qui ait fréquenté ['enseignement public,

Tableau X
Nombre o’établissements privés iréquentés

%

Aucyn 1 2 et plus Total
Ens. primaire .. 38,3 41,2 20,5 $00,0
1er cycle second. 29,5 39,7 30,7 10,0
28 gycle second. — 58,0 44,0 148,0

8i 43,3 % des individus n'ont été éléves que de Pen-
seignement privé durant la scolarité primaire, 61,7 % de

(19) A. Girard, H. Bastide signalent que de tous les iasieurs
intervenant dans la réussite scolaire, 1'age est le plus discriminan®,
in De la fin dea études éldmentaires & Pentrée dans la vie pro-
fesslonnelle ou & I'Université, op. cit. p. 587.
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la population a, durant ce cycle, fréquenté les établis-
sements d’enseignement privé et ce pourcentage d'usagers
de l'gnseignement libre s'élévera a4 705% durant le
premier cycle du secondaire et a 100 % durant le second
cycle.

Ces données nous semblent extrémement significa-
tives. Nous avons pris une population de jeunes gens
en situation d’'échec scolaire et nous constatons que ces
individus ont fréquenté I'enseignement privé et ceci depuis
le tout début de leur scolarité, pour beaucoup d'entré
eux. Etant donné gque la fréquentation de Penseignement
privé et les indicateurs d'échec scolaire voient leur impor-
tance croitre parallélement tout au long de la scolarité,
on est en droit d'avancer deux hypothéses contradictoires :

1o - c'est la fréquentation de I'enseignement privé qui est
facteur causal de I'échec scolaire ;

2o - la situation d'échec scolaire enfraine le recours &
I'enseignement privé.

Il est évident que de ces deux hypothéses, c'est la
seconde qui nous parait seule crédible, ne serail-ce que
par le fait que les étabilssements privés secondaires dans
lesquels nous avons tiré notre population, sont des éta-
blissements laiques. Par 14 méme, le seul motif qu'aient
eu les familles d’v ptacer leurs enfants tient 3 la scolarité
difficile de ceux-ci dans I'enseignement public et non a la
volonté de lsur donner une é&ducation religieuse, ce qui,
éventuellement, aurait pu passer avant le souci de la qua-
lité pédagogique de |'établissement choisi.

L'INFLUENCE DU SEXE

Rappelons que notre échantilion comprend 86,4 %
d’hammes et 13,6 % de femmes. Aucune différence signi-
ficative n'apparait entre les deux sexes en ce qui concerne
les attributs que nous avons retenus. Présentons, & titre
d'illustration, guelques tableaux.

Tableau Xi

Age a4 l'entrée en 2¢
Ya

Avance Mormal Retard Total
Gargons ....... 10,3 30,9 58,9 100,0
Filles ,......... 9,7 30,8 59,7 100,0
Ensemble 10,1 30,8 59,1 100,0
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Tabieau Xil
Redoublement dans le second cycle

%o

Pas de 1
redoubl, redoubl. 2 ot plus Fotal
Gargons ....ieee 37,0 42,6 20,4 1002,0
Filles ...vvvuvas 39,7 52,4 79 100,0
Ensemble ...... 37.4 43,9 18,7 100,80
Tableau XiH

Nombre d'stabifssements tréquentés durant le second cycle

%

i établ. 2 3 et plus Total

cargons ....... 30,4 418 28,0 100,0

Filles .......... 32,4 36,8 30,8 100,0

Ensemble ...... 30,8 40,5 28.4 100,0
Tableau X1V

ont chtenu le baccalauréat complet
s

. Math.
Non Philg 8c. ES‘ Elem. | Autres | Total

ou ou ou C
Gargons ..... 404 15,1 21,3 16,5 6,7 100,0
Filles ........ 41,2 36,8 11,8 7.4 2,9 04,0
Ensemble ..,| 4038 18,1 9.9 15,2 6,0 100,0

Si nous observons [a méme proportion de gargons et
de filles ayant obtenu le baccalauréat complet, les séries
différencient les sexes. Les jeunes filles choisisent de
préférence la série « Philosophie ».

La similitude entre les deux sexes est particulidrement
forte en ce qui concerne la fréquentation des établisse~
ments d'enseignement privés. Alnsi dans le deuxidme
cycle du secondaire 60,6°%, des gargogns et 63,2 % des
filles n'ont fréquenté que l'enseignement privé et 'ensem-
ble de la population se répartit exactement de la méme
manidre si l'on tient compte du nombre d'&tabtissements
privés, fréquentés. = - ) '



Tableau XV

Nombre d'établissements privés fréquentés
dans le deuxidme cycle

%o

Aucun 1 2 et plus | . Total
Gargons .....a. - — 55,9 44,1 1000
Filles ....ovvvsn — 55,9 44,1 100,0
Ensemble ...... — 56,0 44,0 100,0

LINFLUENCE DU MILIEU SOCIAL D’APPARTENANCE

L'échantilion que nous avonsg tiré révéle que le recru-
tement social des établissements privés secondaires de
réadaptation scolaire parisiens est largement homogéne
(cf. pp. 11 et 12) puisque 83,5°% des individus appartien-
nent aux couches supérieures et 16,2% aux couches
moyennes. - 'exciusion des couches populaires et la sur-
représentation des catégories socisles élevees témoignent
donc du caraciére de classe de ce type d'enseignement ;
ceci va étre conflrmé lorsque nous allons examiner les
relations existant entre I'appartenance & une couche
sociale donnée et les variables auxquelles nous nous
intéressons. Deux faits vont se dégager: les individus
appartenant aux couches moyennes ont, en définitive, une
réussite scolaire plus faiblé que ceux issus des couches
supérieures et ces derniers ont une fréquentation beau-
coup plus forte de I'enseignement privé.

Il semblerait donc que les parents appartenant aux
couches nidyennes aient recours moins aisément gue ceux

des couches supérieures & I'enseignement privé lorsque
leurs enfants sont en situation d'échec scolaire, ce qui
aurait pour conséquence d'enrayer plus difficilement cet
échec.

Examinons quelques
proposition,

tableaux qui illustrent cette

Tableau XVI

Nombre d'établissements publics fréquentés dzns le primaire
oy

Aucun 1 2 et plus Total
Couches sup. .. 45,2 457 9,1 100,98
Couches moy. . 32,4 57,4 10,2 100,0
Ensemble ..... 43,3 47,2 9,5 100,0

Les éléves appartenant aux couches supétieures
offrent je plus fort pourcentage d'individus n'ayant fré-
quenté que I'enseignement privé durant le primaire
(45,2 %b). Cette tendance se confirmera durant le premier
cycle : 50,4% des éléves des couches supérieures n'ont
fréquenté, pendant ce cycle, que lenseignement priveé,
contre 33,3% des éléves des couches moyennes. L'écart
disparait lors du second cycle, ce qui monire que [e
recours. a4 'enseignement privé est plus tardif pour les
couches moyennes : 61,2 % des éléves des couches supé-
rieures et 59,7 %o des éléves des couches moyennes, n'oni
fréquenté de la seconde 3 la terminale que I'enseignement
privé.

Tableay XVif

Fréquentation de Penselgnement privé et milieu soclal

%

Aucun 1 établissement 2 et plus Total
Couches Cauches Couches Couches Gouches Couches Couches Couches
supérieuras mayennas supérieuras moyenneas gupérieures | moyennas supérieures moyennes
Enssignement primaire ..., 34,6 52,9 43,2 353 222 11,8 100,0 100,0
1er ¢ycle seccndaire ...... 25,1 49,3 40,6 36,2 34,2 4,5 400,0 100,90
20 cycle secondaire ...... —_— e 55,0 59,7 45,0 - 40,3 100,0 100,¢

Comme le montre la comparaison enfre les pourcen-
tages des effeclifs classés dans «Augun», fusqu'a la fin

du premier cycle, les éldves des couches moyennes sont
proportionnellement beaucoup plus nombreux que ceux
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des couches supéricures & ne pas avoir fréque"'té- L?n.fie‘-
gnement privé, Durant le second cyocle, tous les individus
ont été éléves de I'enseignement privé et aucune diffé-
rénce ne s'établit entre les deux catégories sociales. -

La vigilance pédagogique des parents composant les
couches supérieures semble récompensée, utillsant beau-
coup plus rapidement que ceux des couche.s.moyen.nes_,
les services de I'enseignement privé, ils limitent ainsi
plus alsément les effets de T'échec scolaire et leurs
enfants ont une réussite scolaire supérieure 2 celle des
cidves Issus des couches moyennes. Ces derniers prégem
teront le pourcentage le plus élevé dindividus qui, &
lissue des études secondalres, n'obtiennent pas le bacca
lauréat comptlet.

Tableau XVIil

Posezession du baccalauréal complet et milieu social
%

. 8c. Math
Non ph";: Ex. | Elem | Autres| Total
ol ouD [ oucC

Couches sup. .| 38,0 18,5 23,0 14,3 ] 6,2 00,0
Couches moy. 52,9 12,9 12,4 16,1 5,7 100,0
Ensemble ....] 40,8 18,1 19,9 15,2 6,0 100,0

La différence de réussite entre les deux couches
sociales est notable : 52,2% d"échec pour 'une et 38,0%
pour 'autre, comme ['était la différence dans ['utilisation
de 'enseignement privé. Le rapprochement entre les deux
phénoménes est lggilime et tendrait & accréditer notre
hypothése de I'existence d'une fonction sociale de certains
secteurs de I'enseignement privé. A taux d'échec égal (%),
'enseignement privé sera d'autant plus utilisé comme
structure pédagogigue d'accueil et de raitrapage que
l'éléve appartiendra & une couche soclale élevée.

Cette fonction de I'enseignement privé que nous avons
mise en [umidre dans le cadre de i’'enseignement primajre
et secondaire se prolonge dans l'enseignement supérieur.

L’'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR PRIVE PARISIEN

Une part faible de notre échantilion, 14,8 % soft 74
individus, ne poursuivra pas ses études au-dela du secon-
daire. Nous allons constater que les 426 individus restant
vont, par une trés large proportion d'entre eux: 53,8 %,

(20) Les différences en ce Gul concerne I'ige et les taux de
redoublemeont deg  éldvas appartenant aux  différentes couches

sociales ng sont pas signiticatives. H. It

fréquenter des établissements d'enseignement supérieyr
privé. Ces individus se répartissent en trois ¢lasses :

— ceux qui n’ayant pas obtenu le baccalauréat ne peuvent
entrer & FUniversité et trouvent dans Penseighement
privé supérieur une filidre leur permettant de faire
des études supérieures ;

— ceux qui, tout en ayant obtenu le baccalauréat, se réfu-
gieront dams l'enseignement privé dans la mesure ol
la sélection y est moins sévére que dans I'enseigne-
ment public ;

— et finalement, une minorité qui ayant la possibilité de
faire des études normales dans I'enseignement pubiic,
fréquentera & un moment donné des Gtudes supérieu-
res, certains établissements d’enseignement privé
assurant une formation & des postes professionnels
plus adaptée que celle que peut fournir, en ce domaine,
Fehseignement public ; nous pensons, en particulier,
aux grandes écoles privées de préparation aux
affaires.

Une étude de I'enseighement superisur privé doit
tenir compte de I'existence de deux fonctions de ce type
d'enseignement, fonctions qui peuvent étre assumées en
méme temps par un établissement ou qui peuvent étra
dissociées. L'enseignement supérieur privé a une fone-
tion de formation professionnelle, soit paralléle & celle
de Ienseignement supérieur public, soit de suppléance de
V'enseignement public dans ce type de formation .
a aussi un fonction sociale de mécanisme de défense
statutaire. En effst, étant donné le nombre important de
jeunes gens appartenant aux milieux favorisés qui
n'obtiennent pas le baccalauréat et n'ont pas alnsi la
possibilité de faire des études supérieures (%), il est logi-
que de supposer que cette «clientdle » potentielle est
recueillie par des établissements privés qui, fout en offrani
une formation & certains postes professionnels d'un niveau
statutaire satisfaisant, n'exigeront pas [a possession du
baccalauréat comme condition d'admission,

Nous allons voir apparaitre ce type d'établissement
en examinant la répartition des établissements d’ensei-
gnement supérieur privé parisiens selon le type de for-
mation qu'ils donnent et selon l& niveay d’étude exigé
a4 ['admission,

(21) Ainsi, par exemple, jusqu'a ces toutes dernidres annéses, la
formation de chargé de relations publiques n'était assurée que
par I'enseignement privé. .

(22) La!ssons de o8té la possibilite de faire des études supé-
m.au.resl solt en passant un examen d'entrée en facultd, soit en
s'inscrivant dans des facultés comme Vincennes qui acceptent les
non-bachaliers. Ces deux formufes ne concernent encore que des
effactits rédults compards 4 la population - intérasséas,



Fableau X1X

Niveaii d'admission dans les établissements privés d’anselgnement supérieur parlsiens (23}
Niveau d'admission
exigd
Licence %
Niveau Bac. ler cycle \
Auzun " dipiéme par rapport
du bac. exigé du sup. d@'ing. Total 4 l'ensemble
Type de formation
Gestion, commerce ......... 17 2 4 a5 259
Enseignement technique .. 5 15 5 3 31 228
Le'tres, théclogie, sciences
humaings ...covciviinann, 4 2 15 21 15,5
Comptabilité, secrdtariag,
interprétariat .......cooiin 2 3 8 13 9,6
Engeignements juridique et
administratifs ............. 4 1 2 3 10 74
Services sogiaux et
paramédicaux ..ol 2 2 5 g G.6
Enseignement scientifique .. 4 2 8 59
Architecture et beaux-arts . 3 2 5 37
Préparation aux grandes
ECOlES Liiiiiiiiae e 1 2 3 29
Total veveeeeeenenn. 24 22 70 7 12 135 100,0
9y par rapport 4 'ensemble 17,8 18,3 51,9 5,2 8.8 10,0
34,1 %0 des établissements n’exigent pas & I'admission Gestion v vveei i 70 %
la possession du baccalauréat Relations publiques, et publicité ...... 5%
0 i i .
5§1,9% des établissements exigent le baccalauréat INFOIMALIGUS « v vveeeeeeneeenaeens 2%,
0 . , . . )
14,0 % des établissements exigent un niveau supérieur Technique ..... i 10 %
au baccalauréat. A ta tisti 99
. s caractére artistique ................ [}
Si la presque totalité des individus de notre échan- q o
tillon qui ont obtenu le baccalauréat poursuivent leurs AULrES oo 4%
études, plus des deux tiers de ceux qui n’ont pas eu ce
dipléme sont dans la méme situation.
P ) . . Tableau XX
66 9% de ceux qui poursuivent des études sans avoir
le baccalauréat fréquentent des éfablissements d'ensei- Poursulte des études aprés le baccalaurdat
gnement privé; quant & ceux qui, aprés avoir obtenu le
baccalauréat, font des études supérigures, ils seront 40 %
4 avoir été durant ces études, 4 un moment ou & un Poursuite
autre, éléves d'un établissement d'enseignement privé des $'udes )
. Non Oui Total
supérieur.
En définitive, les dipldmes de I'enseignement privé Bacealauréat
obtenus par les individus de notre échantillon se répar-
tissent ainsi: NON 27.6 72,4 100,0
oul 53 945 100,0
_ Ensemble 14,8 85,2 100.0
(23) Sources : Guide National de P'Enseignement Privé, op. cit,
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CONCLUSION

L'inégalité devant I'enseignement ne se résume pas
4 l'inégalité des chances de réussite scolaire. Outre le
fait que I'éléve appartenant aux catégories sociales
élevées est, dans la compétition scolaire dans une
situation de supériorité par rapport aux élédves d'origing
modeste et ceci grice & l'action de facteurs culturels,
linguistiques, économiques, ..que la sociologie de I'édu-
cation a longuement étudiés; il est aussi en position
de privilégié lorsqu'il n'atteint pas la réussite scolaire.

Les travaux de I'LN.E.D. nous révélaient dés 1965 (*)
qu’'un mauvais éléve de cours moyen seconde année avait
16 fois plus de chance d'entrer en Ge g'il était flls de
cadre supérieur que s'il était fils d’ouvrier (p. 244} ; nous
venons de voir que le recours aux services de |'ensei-
gnemeni privé et ceci trés t6t dans la scolarité puisque,
comme nous l'avons noté (p. 17), 61,7 %/ des sujets cons-
tituant notre échantillon ont été éléves de I'enseignement
privé durant la scolarité primaire, permet & cette popula-
ion dont tous les membres ont été, d'une maniére plus
oUu moins marquée, en situation d'échec scolaire, d'obtenir
néanmoins pour 60% d’entre eux, le baccalauréat et de
pouvoir ainsi prousuivre des études supérieures.

L'appui apporté par I'enselgnement privé primaire et
secondaire aux éléves issus des couches aisées est
prolongé par I'enseignement privé supérieur. Celui-ci ouvre
ses portes non seulement aux é&léves qui n'ont pas le
baccalaréat, mais aussi & une proportion- importante
(40 %%) des individus qui théoriquement pourraient faire
des études dans un établissement supérieur public.

Si Penseignement privé secondaire de réadaptation
scolaire peut &tre entidrement défini par sa fonction d’aide
pédagogique réservée dans les faits aux catégories
sociales supérieures, il n’en est pas de méme pour 'en-
sefgnement libre supérieur pour lequel la fonction de
formation professionnelle est toujours présente méme dans
le cas ol certains établissements ont avant tout comme
raison d'étre Papparition d'une demande du marché cor-
respondant a l'existence d’un certain « public » (*).

(24) A. Sauvy, A. Girard, Les diverses classes soclales devant
I'enseignement, 1965, Article reproduit dans « Population » et I'ensei-
ghement, LN.E.D., P.U.F., 1970.

(25) « L'école a été créde pour donner la possibilité aux
jeunes gens et jeunes filles qui possédent une formation secon-
daire, mals dont les études ont &1 interrompues, ou qui he
veulent pas consacrer de nombreuses annédes A des cours univer-
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Les etablissements privés d'enseignement supérieur
répondent différentiellement selon leur nature, leur niveau,
4 deux demandes: celle du systéme économique qui a
bescin d’un certain type d'agent économique que ne luj
fournit qu'imparfaitement (quantitativement et/ou qualita-

tivement) 'enseignement public — nous pensons, par
exemple, aux établissements qui préparent aux fonctions
de gestion et de commercialisation -—; et celle des cou-

ches sociales supérieures qui ont besoin de structures
d'accueil pour certains de leurs enfants pour lesquels
les portes de l'enseignement public supérieur sont fer-
mées. Par la formation que ces jeunes gens recevront
dans ce type d'école, ils acquéreront un bagage culturel-
technigue {avoir re¢u un enseignement supérieur et éire
apte a remplir certaines taches) qui leur donnera accés
a des postes professionnels qui, par les revenus qu'ils
apportent et le rdle social qu'ils définissent, correspondent
a la représentation que les couches supérieures ont des
fonctions qui l[eur sont réservées.

Notre travail déborde donc ia problématique de liné-
galité devant I'enseignement pour s’inscrire dans celle plus
large de la reproduction sociale. L'école est bien sar
agent priviligié de la transmission «héréditaire » du sta-
tut mais I'importance de son action ne doit pas faire
oublier celle, paraliéle, de mécanismes sociaux d'appro-
priation qui, par ie jeu combiné des aptitudes individuelles
socialement déterminées (aisance verbale, culture géné-
rale, habileté dans les contacts humains, etc...) des rela-
tions sociales définies par I'appartenance & un certain
milieu, de ta connaissance de I'organisation structurelle
et des modalités de fonctionnement de certains secteurs
de l'appareil économigue, permet aux « héritiers » mal-
chanceux & I'école, d'oblenir pour la grande majorité
d'entre eux, un statut socio-économique qui, méme g'il
ne les situe pas au méme niveau hiérarchique que leurs
péres, les maintient dans Vensemble des catégories
socio-dconomiques privilégiges.

Robert BALLION

attaché de recherche au C.N.R.S.
Centre d’'Ethnologie saciale
ot de psychosociologie, Paris.

sitaires, d'acquérir en une scolarité {1 an) la formation technique

lnd_ispensable. » Extrait de la brochure Adaplation aux aftaires,
éditée par !'Ecole de Préparation a la Pratique des Affaires, i4,
boulevard Gouvion-Saint-Cyr, Parls 17e.
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NOTES CRITIQUES
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BEAUDOT (Alain). — Vers une pédagogie de la créallvité. — Paris, Les Editions
sociales francaises, 1973, — 24 om, 125 p., pl., tabl., bibliogr. (Sciences de I'éducation),

Sans doute en raison de la fascination qu'il exerce aujourd’hui et de la
puissance évocatrice qui lui est attachee, le terme de créativité se présente comme
un concept & la mode. Il s'agit par conséquent d’une notion polémique et fort
controversés, que certains valorisent inconditicnnellement en linvoquant & tout
propos et en croyant discerner la cohérence de son insertion au sein des courants
pédagogiques les plus récents; d'autres, au contralre, s'en irritent et soulignent la
fluidité méme des limites de ce concept, concept «flottant» et fourre-tout qui leur
paralt dépourvy de pertinence et de rigueur opératoire. Diversement investie, la
notion de créativité semble ainsi tenit une fonction fort ambiglie dans le champ
actuel des sciences humaines, particuiiérement dans le discours pédagogique (1).

Aussi bien le dernier livre d'Alain Beaudot apparait-il & cet égard comme une
entreprise salutaire de clarification. Chacun connalt déja le premier ouvrage, trés
prometteur, du méme auteur sur ce théme (2) : par une synthdse bréve et dense,
il visalt & familiariser le public des pédagogues frang¢ais avec cette problématique
assez neuve, en exposant les résultats des études américaines sur Pactivité créa-
trice et en posant, notamment, quelques jalens prospectifs ordonnés & la poursuite
de cette recherche.

Bien qu’il paraisse en constituer la suite logique, le présent volume se place
pourtant dans une perspective un peu différente, en rapportant les propres inves-
tigations et reflexions de I'auteur dans un contexte frangais mais sur mode qui, sans
doute ne manquera pas de dérouter certains. Encore convient-il de préciser & quoi
tient cette impression. L’approche qui est adoptée ici revét en effet un caractére
insolite. inhabituel non pas tellement parce guelle progresse hors d'un cadre de
référence proprement universitaire ou académique, mais bien plutdt dans la mesure
ol elle emprunte une démarche qui vise & &tre ajustée A l'extension pleiniere et
& la signification du domaine étudié, lui-méme riche d'inattendu. La préface pictu-
rale, une encre sur papier, de Plerre Soulages, vigoureuse et suggestive, donne
d’emblée la fonalité de 'ouvrage dont on congoit en effet que, se proposant d’explo-
rer la créativité, il tente de le faire en réalisant une démarche qui, elle-méme
créative dans sa forme et son contenu, se révéle vite, par la richesse des horizons
apergus et Pampleur des implications ainsi mises & jour, profondémeni adéquats
4 la spécificité de son objet.

S'efforgant de ressaisir la multiplicité des pistes dans Pexploration d'un secteur
aussi complexe, 'auteur en discerne quatre, déja tracées, qu'il emprunte & son tour
en se proposant de metire en relief leurs points éventuels d'interférence.

La premiére est celle de lenquéie auprds de créateurs contemporains. Afin
d’identifier la dynamique de P'activité créatrice, A. Beaudot a proposé des entretiens
non-directifs & un peintre, Pierre Soulages, et & un compositeur d'ceuvres musicales
lannis Xenakis. Mis en paralléle sur les guestions essentielles, leurs propos montrent
des coincidences assez percutantes.

Ce qui apparait notamment central dans la personnalité créatrice, c'est la
constance d'un processus dialectique : continuité d’un échange, d'un va et vient,
entre le niveau conscient qui implique critique, contréle mais aussi choix et décision,
et le niveau inconscient, source de richesse et lieu de la spontanéité : |'acte créateur
requiert I'ouverture a la totalité de 'dtre et la part de fa sphare affective y est donc

{1} Sur T'analyse des fonctions de ce concept, cf. l'article de D. Hameline : La créativité,
fortune d'un concept_ ou concept de fortune ? in Rovue Orientations, 47, juillet 1973, pp. 3-21.
{2} La créatlvité & Y'Ecole, Paris, P.U.F., 1969, 122 p. (Coll. Sup.). Préface de P. Torrance.



d’embiée discernés comme prioritaire. Simultanément juge et partie, spectateur et
acteur, le créateur se spécilis, selon I'expression de Xenakis par son «intuition
contrdlée » ; processus dialectique encore en ce qui concerne le role de ['anxiété
ou de l'angoisse chez le créateur, et dont la création constitue précisément une
tentative de dépassement ; dialectique, enfin, dans la démarche méme de [artiste,
aléatoire et largement indéterminée gquant A sa fin : «c'est ce que je fais qui
m’apprend ce que je cherche» dit Soulages. Cette premiére approche apparalt
donc trés fructueuse par la densité méme de ces entretiens, au terme desquels
on se demande toutefois sl une analyse de contenu plus serrée n'aurait pas permis
de les exploiter davantage.

Les deux voies suivantes s'entrecroisent savamment dans les chapitres ulté-
rieurs, en se renforgcant de fagon mutuelle. Tout d'abord, la voie « philosophique »,
ainsi nommée parce qu’elle vise & délimiter les concepts et, par le biais d’'une ana-
lyse contrastive des vocables wvoisins gui connotent également certains traits de
Pactivité créatrice, A aboutir & une définition opératoire de la notion de créativité.
Cette approche prend appui sur la voie «introspective », d'autre part, jalonnée par
I'auto-observation de ceux qui, engagés dans un processus créatif, ont été curleux
de leur propre activité. Ainsi 'imitation, source d'académisme sécurisant, esi-elle
située par rapport & la création, qui est au contraire victoire sur le modéle, assimi-
lation et dépassement de celui-ci. Utilisant de fagon judicieuse des remarques de
Valéry et de hien d'autres, l'auteur distingue, en élucidant les relations qui les
unissent, expression et communication, imagination créatrice, création et créativité.
En cette derniére, présente en chacun, est discernée une sorte de «fond commun
& la création artistique et & linvention scientifique », «la capacité d'exploiter sans
contrainte, de maniére brute, ce champ initial des possibles, sans désir précis de
construire et d'élaborer, cette capacité que posséde chaque individu, voila ce que
nous appellerons la créativité, par contraste avec I'ensemble du processus créateur
auquel nous réserverons le terme de création..» (p. 46). La créativité se carac-
tériserait donc par une «profusion combinatoire» d'éléments divers, alors que la
créafion implique au contraire un travail d’élaboration, d’organisation ol intervien-
nent jugement et choix: ¢e qui parait constant dans toute création, c’est finalement
ce processus de réetrécissement confinu qui va de la créativité 4 la création. On a
affaire & une sorte de dépouillement continuel, & I'élimination de scories pour aboutir
4 ce qui apparait au créateur comme une cohérence quintessenciée.., » (p. 55).

Le dernier axe de cette recherche, celui de la pratique expérimentale, résulte
des hypothéses précédemment dégagées et s'efforce de les veérifier. Si la créativité
ast bien la faculté d'agencer de fagon nouvelle une profusion d‘éléments, certaines
notions devraient 8tre opératoires pour I'expérimentateur, notamment celle de quan-
fité produite ou d'originalité des réponses. Dans un premier moment, plus théorique,
l'utilisation du langage mathématique et de [a théorie de [l'information offre un
exemple convaincant de la possibilité d'une formalisation rigoureuse de cette problé-
matique, permetiant en particulier de periectionner les tests déja existants de pensée
créative ou d’en concevoir de nouveaux, Dans un second temps, A. Beaudol rap-
porte diverses expérimentations effectudes dans un conlexte frangais. Tout d'abord,
I'administration paralléle de tests de niveau intellectue! et d’épreuves de créativité
a4 une population de 156 éléves agéds de 11 ans confirme plus netiement encore
les résuliats des auieurs américains et montrent que créativité et intelligence sont
a considérer comme des dimensions psychologiques indépendantes 'une et l'autre.
D'autre part, combinant les technigues précédentes avec un test sociométrique, on
a pu aborder I'étude des relations enire structure du groupe-classe, créativité et
-intelligence. Enfin, par l'intermédiaire de la variable socio-culturelle, il convient de
noter que ['on débouche sur une conclusion fort significative et concernant le péda-
... 9ogue de fagon immédiate : « les enfants issus de milieux socio-culturels défavorisés
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sont inférieurs a la mayenne pour la pensée abstraite, mais supérieurs 4 la moyenne
pour la créativité »... (p. 100).

Justifiant le titre, un dernier chapitre vise A déduire les implications proprement
pédagogiques de ces diverses approches., Au-deld des quelques modalités didac-
tiques qui sont suggérées a partir de ce qui précede, A. Beaudot pose le probléme
de la reconnaissance de P'originaiité dans la classe et du droit de cité de la créativité
dans linstitution scolaire. Mais, traitée trop rapidement, cette question aurait pu
&tre davantage analysée, car elle apparait actuellement centrale, impliquant une
redéfinition de la notion méme de culture et une élucidation plus poussée encore
des finalités que se propose Pécole.

Au total, cet ouvrage, dont la structure est & l'image méme du processus créatif
qu'il tente d’identifier, nous offre des analyses irés pénétrantes, des résultats signi-
ficatifs, mais qui ne manquent pas de nous laisser sn état d’appétence, ce qui
est aussi, sans doute, I'un de ses mérites. Selon le veeu méme de lauteur, puissent
d'autres recherches poursuivre ces pistes déja largement défrichées.

Dominique GINET

DOLLE (J.-M.). — Diderot, politique et éducatlon. — Paris, J. Vrin, 1973, - 22 cm,
201 p. (L'enfant).

La thése de J.~-M. Dolle confirme I'importance croissante de la pensée et de
I'ceuvre de Diderol, qui en matidre d'enseignement apparalt désormais aussi nova-
teur que Rousseau ou Condorcet.

Rollin au début du siécle avait tenté de donner un fondement plus humanisie
aux conceptions en vigueur, sans proposer de sysiéme nouveau. Dans I'Esprit des
Lois, Montesquieu, comme Arisiote dans La Politique, ou Platon dans la Répu-
blique, associent I'éducation & 'esprit de la Constitution. Pour les uns et ies autres,
éducation est donc une affaire politique, exigeant d'étre collective et nationale.
En 1746, Condillac écrit son Essai sur les origines de la connaissance, et La Mettrie
L'Homme-machine, en 1747.

De 1762 & 1780 paraitront des ceuvres maitresses. Parml les novateurs on peut
distinguer les doctrinaires et les réalistes qui agissent et &crivent sous la pression
des faits, par exemple |'exclusion des Jésuites en 1762, bouleversant I'enseignement
secondaire et la vie des Colléges. Ainsi nait le projet La Chalotais en 1763, deman-
dant la dépendance exclusive de I'enseignement & I'Etai, et que le pouvoir royai
consacre dans un édit sur le réglement des Colléges. Un président de Parlement
Rolland d’Erceville propose un enseignement pour tous en séparant le monde
métaphysique de celui des sciences et en réclamant des professeurs spécialisés
pour-I'enseignement des mathématiques et de la physique. Turgot va pour sa part
réclamer une éducation formant de bons citoyens plutdt que de bons peintres ou de
bons géométres.

Rousseau s'inscrit en marge de ces deux courants lui qui insiste sur I'importance
du psychisme de I'enfant. Pour lul, contre Descartes, pas d’idées innées. Le réel
est appréhendé par la sensation & travers l'expérience. Les programmes des autres
« ré¢formateurs », tel Condillac ne sont pas progressifs ni appropriés 4 chaque é&poque
de la vie, mais procédent d’'un intellectualisme outré, et optent pour la téte bien
pleine plutdt que blen faite. Rousseau apparait comme le seul qui respecte chez
'enfant la dimension génétique et psychologique et qui préne également un renou-



veau de I'éducation maternelle et familiale. Pour sa part Diderot semble capter les
deux courants, & la fois doctrinaire et réaliste, par exemple dans le plan d'insiruc-
tion pour Catherine Il et pius encore dans I'éducation de sa fille. Convaincu que,
- pour étre politique, 'éducation doit devenir nationale, il remet donc en cause [a
dépendance de I'éducation vis & vis de P'Eglise, dépendance instaurée au 8e sidcle.
Singuligrement, I'Encyclopédie, brulét pour lequel Diderot est maitre d’ceuvre, véhi-
cule peu d’idées sur l'enseignement. Cependant tous les penseurs en pédagogie
frangals sont réclamés par. les pays étrangers. C'est ainsi que Diderot, qui séjour-
nera longuement en Russie au moment de Pinsurrection de Pougatchev, prépare
~ pour la Semiramis du Nord un plan d’études trés structuré, non sans que les idées
qu'il exprime n’aient aprés lui alimenté maintes polémiques. il confesse s'éire « étiolé »
au cours de ses années de préceptorat mais ne laisse cependant rien au hasard
pour Féducation de sa fills.

Grace & elle il est 'un des rares philosophes du 18¢ siécle, a avolr fréquentsd
beaucoup un enfant. Soucieux de former des hommes pour un Etat nouveau, ils
estiment que ce n'est pas avec des éldves de collége qu'lls formeront des citoyens
dans une perspective révolutionnaire. Pourtant ceux qui feront la Révolution avaient
presque tous été formés dans des colléges, En fait ces théoriciens, ces pédagogues
de 'humanité future sont tenus par leur époque pour idéalistes ou utopiques. Cepen-
dant par son plan d'univérsité rédigé pour Catherine, Diderot se rattache au courant
réaliste des juristes et Pon peut dire que l'organisation napoléonienne des études
apparait sous certains aspects directement inspirée par [ui. Selon lui la motivation
essentielle de toute bonne législation doit &tre le bonheur de tous. La société en
codifiant le prlncuae du bonheur doit donc créer les conditions de chagque benheur
individuel. 'L'éducation, exigence de la Ioi, doit s'étendre & tous, puisque la loi veut
le bonheur de tous. Doivent en é&itre exclus, I'arbitraire, le fanafisme, d'ol nécessité
de la laicisation de la loi. «La notion de Dieu est bannie de mon Code» é&crit
Diderot. '« Je rapporterai tout & des motifs simples et naturels ». Pas de privildges
dans la société pour les lois divines. Les prétres, citoyens comme les autres pourront
aider & laiciser les lois religieuses et socialiser les lois civiles.

- Alnsi Dlderot‘p'rt)p'ose que la conduite morale constitue une synthése fondée sur
la nature, le cwl! et le religleux, qun lui sont complémentaires.

Seule’ Iéducatlon publlque permet I'éclosion des talents, et non I'école des
nantis. Dans chaque ville on uniformisera |'éducation, de la petite école & ['Univer-
sité. L'enseignement sera gratuit, laic, utilitaire, préparant & la vie professionnelle
et reflétant une pyramide sociale du laboureur au premier ministre. Les maitres
seront payés par I'Ftat.

L'organisation. - des études tiendra compte non des inégalités sociales, mais
natureiies (aptitudes, dons, énergie, etc...). Le critére d’acces aux places de respon-
sabllité sera celui des talents et bonnes mosurs. Divers moyens de sélection (con-
cours, commissions) y pourvoiront afin de pallier les inégalités sociales, de sup-
ptimér les grces du prince, de créer une saine émulation.

Réclamant I'école pour tous, Diderot pense aux filles, en tenant compte de
feur nature, leur place, leur rble dans la société. La femme au foyer dépend tota-
_lement de I'homme. Il admet le divorce comme une institution nécessaire en le
regrettant pour les enfants. Il préne pour sa fille lobéissance, la pudeur, la
connaissance anatomigue et sexuelle, en bref tout ce qui peut faire d'elle une
vraie femme de la future bourgecisie. Les moeurs d'une nation reposent principa-
lement sur les vertus familiales, bien qu'il juge les femmes faibles, instables voire
hystériques et portées au concubinage. Informée des probiémes. politiques, civiques,
religieux, la femme sera une citoyenne, épouse et mére et passera d'une innocence
aveugle ‘4 une innocence éclairée. Cest sur la nature méme de I'homme que
g'opposent les congeptions de Diderot et d'Helvétius. Pour ce dernier, pas de dif-
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térences initiales entre les hommes, ils sont le produit de leur éducation. La science
de I'éducation c’est celle de I'émulation. L'éducation doit déboucher sur le bonheur
public, somme de tous les bonheurs particuliers, bonheur qui résulte du travail.
«L'homme occupé» -— et qui peut satisfaire ses besoins fondamentaux — est
heureux.

L'inégalité des biens &tant cependant source de malheur, Helvétius préconise
la répartition des blens pour éliminer 'envie, pourtant bénéfique dans la jeunesse,
puisqu’elle crée I'émulation,

Si les lois font tout, I'éducation peut tout. De méme pour Diderot, I'émulation

‘dirige I'éducation vers le bien, I'éducation constituant un catéchisme civique qui

enseigne les lois, la pratique sociale. Cependant Diderot réfute hédonisme d’'Helvé-
tius et surtout sa concepiion de l'égalité & [a base de tous les &tres. Selon Iui
certains sont plus doués que d’autres. Le don naturel est une grace qui ne s’obtient
pas par I'étude, Celle-ci ne saurait non plus corriger les tempéraments. Pourrait-elle
rendre passionhé un homme froid ?

Sa quereile avec Helvétius porte donc principalement sur nature et culture,
sur I'importance de l'inneité des dons, d'ol les différences d'impact de !'éducation
d'un individu & l'autre. Ainsi pour Diderot I'éducation consiste & cerner les dispo-
sttions naturelles de l'enfant. N capte bien les idées dans Palr de son temps,
qu'elles &manent de Montesquieu, La Chalotais ou Mercier de la Rividre, Mais il
dépasse leur thése en soulignant 'impeortance des rapports individu-milieu ou nature-
culture. 1l insiste, au nom du principe d'utilité, sur le fait que la masse obtienne au
minimum la maitrise des connaissances de base nécessaires (lire, écrire, compter)
sur le fait donc que linstruction n'est plus de lordre de luxe, mais de celui de
'utilité méme.

En critiquant le plan La Chalotais il propose un programme d'études & la
portée de tous qui procéde du simple au complexe, qui seélectionne au passage
les dléves les plus aptes & poursuivre des études plus approfondies et spécialisées.
Il faut respecter le principe d'utilité en suivant fe cursus: 1o de la Faculté des
arts (lycée), 2° des Faculiés spécialisées (droit, médecine), etc... Dans son plan
Diderot établit une hiérarchie en ftrois cours d'études et un cours d'exercices a
suivre en fonction de la maturité de chacun. Au premier plan de ce programme
figurent mathématiques et géométrie, On peut Iui reprocher de faire apprendre trop
tot certaines matiéres, abandonnées ensuite, et de trop négliger la langue mater-
nelle au profit des sciences. Ce programme que Diderot élabore pour I'impératrice
de Russie lui semble de toute évidence valable pour la France aussi, mais il
croit I'inspiratrice plus susceptible de Tappliquer que le roi de France. On remar-
quera aussi chez lul certain aveuglement de classe: au nom du principe d'utilité,
Il demande qu’on n'apprenne pas aux enfants du peuple le chant et la danse. Cola
pour le peuple le plus spontanément chantsur et danseur gui soit.

Dans sa conclusion l'auteur trace le profil de Diderot & la fols théoricien et
hemme d’action en montrant aussi, sur le plan de la psychanalyse, sa pré-conscience
des conflits cedipiens, quand il insiste sur la nécessité de détacher l'enfant de sa
mére pour qu'il devienne adulte. Diderot présente la synthése des idées novatrices
de son siécle. Lorsqu'll polémique avec Helvétius c'est en raison du relativisme
gu’il &tablit enire I'éducation et son pouvoir. La thé&orie des vertus de I'homme
naturel, chére & Rousseau et & |ui-méme, auteur du «Voyage de Bougainville »,
explique - qu'il aroit davantage aux dons de chaque individu qu'a la puissance de la
formation. L'édueation dolt intériariser les régles morales dictées par la société,
Diderot bien que ne pouvant, vu sen époque, imaginer le concept de la sexualité
enfantine, gent toutefois que I'nomme adulte est celui qui a sublimé ses instincts
pour se gsoumetire aux regles morales. Alngj I'éducation, en contraignant ig nature
devlent raigon et-s'intdgre & la clvilisatien,



Il est moderne quand il prévoit bourses et concours pour favoriser Pémulation
et aider les plus défavorisés. Les commissions et concours révéleront les bons
- éléves-citoyens, mais pour les femmes, la citoyenneté est réduite. Diderot leur veut
une conscience politique mais ne s'exergant qu'au foyer, conception qul sera
pendant tout le 19e siécle celle de la bourgeoisie triomphante, d'ou les luttes pour
faire prévaloir un enseignement féminin semblable & celui des garcons. !l est
moderne quand il substitue &. Pétude des mots (la litiérature) celle des choses
(les sciences) passant ainsi d’un « enseignement futile & un enseignement utile »,

La rigueur de son programme, qui ne laisse rien & la liberté personnelle et
atteste un mangue de c¢onfiance dans la volonté de I'éire, provient-elle de I'ancestral
gsentiment du Péché originel ? La sélection est par frop manichéiste, Isclant les
bons des mauvais, tandis que les concours ne constituent qu'une illusion de justice
en traduisant les inégalités sociales. Ainsi' le programme tout révolutionnaire qu'il
soit, révéle, plus que le pré-révolutionnaire, le théoricien de Fenseignement que
souhaite la bourgeoisie montante, telle qu’elle le souhaite encore deux cents ans
plus tard, ainsi que l'atteste la « Reproduction » de Bourdieu et Passeron.

Mais Diderot g’affirme théoricien d'avant garde dans la mesure olt 11 préssent
les problémes et les conflils qui n'éclateront que dans les générations suivantes,
et que notre époque n'a pas tous résolus. La thése de J.-M. Dolle l'atteste.

Olga WORMSER-MIGOT
Muriel TEODORI

GARTNER (Alan), CONWAY KOHLER {Mary), RIESMAN (Frank). — Des enfants ensel-
gnent aux enfanis, irad. de l'anglais. — Paris, Epi, 1973, — 21,5 cm, 180 p., tabl,
bibliogr.,, index (Hommes et groupes). .

A Theure ol ne cessent de se deévelopper et de se¢ perfectionner les techni-
ques modernes d'éducation, voici venir de leur lleu d'utilisation optimum — les
Etats-Unis — un moyen simple et peu onéreux d’individualisation de I'enseignement :
faire des enfanis eux-mémes des agents actifs de !'acte educatif. C'est dire, dés
'abord, I'attention que meérite cet ouvrage tant pour la diversité des réalisations
présentées que pour les réflexions et controverses qu'il ne manguera pas de susciter.
Mais, comme le souligne Louis Legrand dans sa « Présentation au public frangais »
{p. 7)... «& condition toutefois qu'il soit regu comme il doit I'détre. Or le passé et le
présent pédagogique frangais risquent de faire écran au message due cé livre
véhicule. »

L'enseignement mutuel n'a pas, en effet, l& mérite de la nouveauté, encore
que nombre de ses aspects épistémologiques soient souvent ignorés, les ouvrages
qui lui sont consacrés étant peu nombreux. Son utilisation — dans certaines Insti-
tutions du XVllle siécle, dans des écoles & classe unique ou dans des pays en
voie de développement de la période contemporaine — reste parcellaire et cirgong-
tancielle.

Dans le bref historique de ce mode d'enselgnement {p. 31 & 34) oli apparalsgent
les précurseurs anglo-saxons du XIXe-sigécle mais ol Fépopée des écoles mutuelles
frangaises est totalement omise, revient, & plusieurs reprises, I'idée centrale qui
sous-tend toutes les experiences et qui constitue le sous-titre de 'ouvrage : « appren-
dre en enseignant. » L’objectif premier n’est pas/n'est plus «I'éléve enseignés -—
meéme si le begnefice que celui-ci relire de celte progédure pédagogique est loin
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d’étre négligeable — mais « I'éldve enseignant ». |l s’agit donc bien d'un regard neuf
et original sur un systéme pédagogique redevenu trés actuel.

'ouvrage est divisé en six chapitres suivis de six documents annexes et d’'une
importante bibliographie de publications en langue anglaise.

Dans I'introduction intitulée « Un maitre dans chague enfant» les auteurs défi-
nissent le concept de base des divers programmes mis en csuvre 4 partir de 1960.
C’est le L.T.T. ou Learhing Through Teaching qu’il faut entendre par « apprentissage
réalisé en enseignant». (p. 20). L'intérét du L.T.T. est de répondre, soulignent ses
promoteurs, & certaines grandes tendances actuelles de l'enseignement : décentra-
lisation, individualisation, participation, lutte contre la pauvreté, par exemple.

Le deuxiéme chapitre est un descriptif des réalisations de la derniére décennie,
assort] d'observations et de constats quant aux effets de la méthode. Dans cette
présentation de «groupes d'dges multiples » les auteurs évoquent la nature des
établissements intéressés, les différents niveaux de classes dans lesquels ont été choi-
sis les moniteurs, les disciplines concernées, enfin les catégories d'éléves suscep-
tibles de tirer le plus grand bénéfice des nouvelles procédures.

Le chapitre suivant porte sur «les principes du L.T.T., ses mécanismes.» Le

- projet s’appule sur la théorie de Bruner pour qui « enseigner consiste & représenter

la structure d'une matiére en des termes correspondant 3 la vision des choses de
P'éléve. » C'asst pourguol «ll se psut guétant plus proche de ses condisciples le
monifeur puisse mieux saisir la maniére de voir d'un autre enfant.» (p. 68). 1I
s'adressera donc & lui, dans son «langage». Ce que le comte de Laborde ne
manquait d'ailleurs pas de souligner, dés 1815, dans son « Plan d'éducation pour les
enfants pauvres ». Les principgs avancés concernant I'imitation, le feed-back instan-
tané et direct, I'apprentissage par les révisions et la réformulation (p. 68 et 75). En
outre, un accent particulier est mis sur les avantages de la méthode pour le maitre
et -les bénéfices cognitifs, sociaux et émotionnels qui en résultent pour le moni-
teur. Il se crée «un nouveau type de rapports au selh de la classe. L'enseigne-
ment peut donc & la fois étre démystifié et sortir « grandi» de cette expérience »
{p. 80).

Dans les chapitres quatre et cing — «de la démonstration & l'exécution» et
« comment falre 7» — sont envisagées successivement, de facon trés concréte et
souvent pragmatique, les mises en teuvre des programmes d’enseignement mutuel
et leurs implications, administration, espace, matériel, sélection et formation des
moniteurs, «appariages » moniteurs-éléves, plannings et emplois du temps. Fort
honnétement; les auteurs soulignent des insuffisances ou des difficultés, en parti-
culier dans le sous-chapitre qu'lls consacrent & ['évaluation (p. 131 & 138).

Le dernier chapitre « Stratégle de changement» reprend les raisons de I'effi-
cacité de la méthode et ses apports dans le domaine actuel de I'enseignement.
Mals les promoteurs insistent beaucoup sur le danger qui guette le sysiéme 2
savolr «la bureaucratisation » {p. 142 & 145). Auss] terminent-lls leur étude de facon
trés normative en présentant les trois étapes de changement et les conditions
indispensables d'une stratégie de base.

Sans doute fe lecteur marquera-i-il quelque réticence quant au choix de certains
milieux scolaites de favorisés pour I'dpplication de ta méthode, et des conclusions
qui en sont tirées. De méme, un souci d’enseignement A moindre frais n'est pas
exempt de quelques-uns des projets présentés. Mais Ja réserve la plus sérieuse
concerne les effets de ce systéme d'enseignement dans le domaine cognitif. Les
moniteurs, pour de multiples raisons dont la motivation n'est pas la moindre, en
tirent grand bénéfice. Mais on ne saurait montrer pareil optimisme st lon considére
fes enfanis-enseignés. Les résuftats dans "'apprentissage de ia langue materneile,

© -de la lecture, de.P'écriture: sont certes favorables. Mais qu'en est-il des disciplings



construites ? La grammaire n'est pas évoguée. Et les deux seules mentions qui sont
faites du domaine mathématique ne manqguent pas d'inquiéter: « Un autre éléve
avant beaucoup de difficultés dans les additions a travaillé avec un enfant qui
navait aucune connaissance dans ¢e domaine. L'enfant-éléve n'a fait que peu de
progras. » (p. 54). «lLes groupes expérimentaux ont eu des résultats supérieurs &
ceux du groupe de coniréle dans tous les domaines sauf en mathématiques » (p. 135).
Ainsi en ce domaine les auteurs des projets américains semblent-ils se heurter aux
mémes difficultés que les responsables des écoles mutuelles francaises au XIXe
siécle. :

Bien d'autres 'objectifs, par contre, semblent largement atteints, qu'il s'agisse
de la création de .nouveaux modes d’appréhension du savoir, ou de nouveaux types
de relations entre pairs. Les relations pédagogiques sont envisagées de fagon
neuve et attachante.

Aussi, l'intérét de cet ouvrage réside-t-il tout autant dans les aspects originaux
des projets qu’il présente que dans les essais et réflexions qu’il ne manquera
pas de susciter.

Pierre LESAGE

GLASSER (W.). — Des écoles sans déchets (trad. de 'américain). — Paris, Fleurus,
1973, — 265 p. (Coll. « Education et société» no B6).

L'ouvrage se situe dans le nouveau courant américain d'une pédagogie dite
humaniste qui veut échapper & la fois 4 un behaviorisme trop strict et & une
psychanalyse trop orthodoxe. L’auteur, d'abord jeune psychiatre, a affiné progres-
sivement sa technique thérapeutique puis travaillé dans I'éducation spécialisée.
Frappé de constater combien de jeunes délinquants avalent eu un mauvais passé
scolaire, Glasser a connu ensuite des secteurs scolaires «éduquant des enfants
normaux » afin d'essayer de trouver un cerfain nombre de remeédes 4 de si nom-
breux échecs. La ligne directrice de ses réflexions pourrait g’articuler autour des
idées suivantes :

— une enfance a une dizaine d'années pour développer en lui-méme une attitude
de confiance. Si les cing premigres années, gridce A la famille, ne posent pas
trop de problémes, il n'en est pas de méme entre 5 et 10 ans, période cruciale
pendant laquelle I'école doit faire porter tous ses efforis;

- - pes efforts, pour arracher I'enfant & un «complexe d'échec», doivent prendre

- corps autour de réunions de classes dans lesquelles les enfants pourront prendre

la parole. L'école sera ainsi le lisu privilégié ol Penseignant aidera [I'éléve
& penser, luj facilitera la prise de parole, ne lul imposera pas ses propres buts mais
'aidera & rdaliser ce que l'éléve lul-méme aura décidé. Dans ce sens, cet
ouvrage pourra aider tous les éducateurs (des instifuteurs aux professeurs) qui

- recherchent tant dans le cadre des emplois du temps habhituels que dans la

recherche de voies nouvellas (10 %, tiers-temps pédagogique).

Tel quel, 'ouvrage comprend seize chapitres qu'il est possible de regrouper
" autour de deux grands thémes: celui de I'échec et du réle que I'éducation elie-
méme a joud et celui des propositions concrdtes qu'apporte Glasser, propositions
qui s'articulent elles-mémes autour -de quelques idées-clefs (la discipline peut s'obte-
nir grace au consensus du groupe — linitiative doit étre donnée aux éléves afin
qu'ls prennent eux-mémes leurs décisions — le travail doit étre participatif et valo-
‘risant). Pour Glasser, en fin de comptle, I'éducation « doit aller vers une philosophie
de Iengagement, de la valeur et de la réflexion ».
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C'est d'aileurs & travers de longues observations de cas multiples d'échecs
(chap. 1) aussi bien chez des adolescents de communautés différentes et dont
les parents ont des situations sociales différentes que Glasser a découvert une
idée-force : «d'une maniére générale, une personne ne réussira pas tant qu'elle
n‘aura pas, d’'une facon ou d'une gutre remporté un succés dans un secteur impor-
tant de sa vie» (p. 18). Aussi faut-1l tout tenter dans les écoles pour éviter I'échec
qui retentira sur l'avenir des éléves. L'échec, selon l'auteur, a deux composanies
principales : mangue d'amour et manque de confiance en soi. Si l'on considére
que Pamour et I'estime personnelle sont deux chemins pour arriver & lidentité
personnelle, il faut que 'école fournisse ces deux veies grice a de bonnes relations
entre enfants d’abord, entre adultes et enfanis ensuite, relations qui peuvent se
nouer, par exemple, au cours de réunions de classes. En effet «les écoles n'ensei-
gnent pas toujours des sujets appropriés aux éléves et méme, quant elles le font,
elles oublient d’apprendre & l'enfant d’adapter cet enseignement a sa vie en dehors
de l'école» (p. 65). De plus, une éducation qui s'appuie surtout sur la mémoire et
la notation {(chap. 6) produit plus d’é¢checs que de succés. Ainsi se trouve posés
(chap. 7 et 8) la question cruciale: comment prévenir I'échec ? Les réponses de
Glasser se situent & plusieurs niveaux : il faut d'abord former A la réflexion et non
seulement aux faits ; il est souhaitable également de placer et maintenir les éldves
dans des classes hétérogénes (p. 102) car sl on sépare ceux qui réussissent bien
des autres, les groupes les plus faibles auront un sentiment d’é¢chec ; il est égale-
ment souhaitable d’abandonner le systéme officiel de la notation (qui développe
trop d'attitudes négatives chez les éléves alors qu'il faudrait susciter des change-
ments positifs) et ie remplacer par des rapports sur le comportement scolaire (en
lecture, mathématique etc...) et le comportement soclal de chaque éléve. Un autre
probléme, celui de la résistance des enseighants aux innovations et aux change-
ments (chap. 9) montre qu'il est difficile de réunir des maitres, de leur fairs préciser
les objectifs de leur enseignement, de trouver des techniques qui permetient d'amé-
liorer un certain rendement de l'acte éducatif. Parmi ces techniques, 'auteur place
les réunions de classes (chap. 10, 11, 12} dans lesquelles «Venseignant, a la téie
de toule sa classe, anime une discussion libre sur tout ce qui est important et se

_rapporte directement a ses éldves.» |l distingue trois types de réunions :

— la réunion pour rechercher la solution de problemes sociaux (axée sur la compor-
tement social des éléves dans l'école) ;

— la réunion pour la discussion libre (traitant de sujets impertants dans le domaine
intellectuel) ;

— la réunion de diagnostic éducalif (destinée a voir dans quelle mesure les &laves
comprennent les concepts d’un programme scolaire).

Dans ls premier type de réunions, on essale de résoudre les problémes éducatifs
individuels et communautaires qui touchent & la classe et A I'école (p. 149). Parmi
les débats qui ont lieu, on peut citer ceux qui sont centrés sur I'absentéisme, le
vol, ou n’importe quels autres sujets que souldvent les éléves, De toute fagon,
il. est important que la solution ($’il y en a une) ne «comprenne ni punition, ni
critique ». L'auteur donne d'ailleurs dans deux chapitres (11 et 12} trds concrets
la description d'une série de réunions de classes ainsi gu’une liste de questions-
types pour les animer.

Dans le deuxidéme type de réunions dites « en discussion libre », on peut deman-
der aux éldves de discuter de questions qui exigent une réflexion et se rapportent
a la vie des éldves & I'école (questions avant trait aux programmes scolaires par
exemple).

Dang fe trolsidme type de réunlons, destinées & é&tablir un diagnostic &ducatif,
it s'agit de faire évaluer par les éléves eux-mémes ce qu'ils étudient.

e RICHE @N compte rendus d'expériences, de réunions réelles, de réflexions d’admi-



nistrateurs, d’enseignants, d'éléves, d'étudiants, l'ouvrage de Glasser donne un
apercu des conditions dans lesquelles évolue Tenssignement élémentaire an
Californie. Toutes les idées proposées ici reposent sur un postulat tiré de la
« Thérapeutique du Réel » de Fauteur, ot qui se raméne a «accepter les étudiants
comme virtuellement capables et non handicapés par leur milieu », propasition qui
tdmoigne d'un certain optimisme vis A vis de la nature humaine en général et de
'acceptation des conditions de vie dans une société donnée en particulier. Dire que
lon ne peut pas changer le «milieu passé» des éléves est une évidence; dire
que l'on peut «leur donner une chance de recevoir une bonne éducation» est un
pari, en quelque sorte, sur les objectifs visés par l'auteur. De plus, les exemples
cités relatent unigquement des expériences faites au niveau de 1'école élémentaire.
Peut-on faire de méme (ou transposer) de telles expériences au niveau de l'ensei-
gnement secondaire ? Les réflexions de Glasser a ce sujet dans les derniéres pages
de l'ouvrage (pp. 250-265) laissent & penser qu'il ¥ a beaucoup & faire dans ce
domaine, Malgré ces quelques imprécisions, les enseignants intéressés par les
problémes propres & l'enseignement élémentaire et aussi ceux qui cherchent des
solutions dans le cadre des 10% auront des pistes ouvertes par Glasser, pistes &
adapter & nos institutions, & notre culture, & nos éléves comme il se doit.

Adrien HOSOTTE

GOUREVITCH (Jean-Paul). — Dé&fi & Péducation. — Paris, Casterman, 1973. — 20 cm,
202 p., tabl, bibliogr. (Orientations, Enfance, éducation, enseignement}.

lLe monde actuel lance & |'éducation un défi qu'elle ne sait pas relever: teille
est la constatation — aujourd'hul banale — dont part 'ouvrage. C'est qu'il est
difficile désotmais de prétendre a I'originalité, voire de justifier un nouvel écrit sur
'éducation, alors que 150000 pages en traitent cette année. L'auteur pratique assez
la litkérature pédagogique pour étre [e premier a le souligner. Mais, devant la
multiplication des analyses et des prospectives, ii estime nécessaire de faire le
point, d'établir un bilan, fat-il provisoire, bref, «en mettant chacun en présence
des perspectives d’expansion, de favoriser les choix décisifs » (p. 9).

Il & le mérite de poursuivre son dessein avec précision et congision, & I'occa-
sion avec poésie, recourant tour & tour & des citations, et collages, des tableaux
originaux (chiffres, chronologies, analyses...), a4 lillustration par des faits d'actualité.

La 1re partie est un constat : le systéme éducatif est inadapté & la demande
d’éducation et incapable d’assurer des débouchés & ses produits. Il y a aujourd’hui
une crise mondiale de I'éducation qui afiecte I'ensemble des paramétres du systéme :
espaces, horaires, programmes, supporis, relations, institutions. Ayant observé le
comportement de I'administration cenirale, des parents, des enssignanis, des
associations corporatistes, des mouvements pédagogiques, des chercheurs..., Il faut
conclure que le systdme est désormais trop vicié pour pouvoir encore s'adapter
& son nouveau milieu : «le pouvoir est divisé, les usagers malades, les mécanismes
de régulation inefficaces ou grippés » (p. 92). |l faut donec changer de systéme.

J~P. Gourévitch montire alors que les transformations en cours ou en projet
s’'ordonnent selon deux axes: |la rationalisation de l'acte pédagogique, |a libération
de ['enfant.

La rationalisation de la démarche pédagogique passe par la technologie de
I'éducation ; elle permet d’améliorer le rendement interne du systdéme; pourtant
elle n'en justifie pas le choix: elle conduit Péléve le plus loin possible en Iui
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dissimulant ol il va. Le management de [I'éducation, c'est Part de manceuvrer
{managgiars) I'éléve, c'est une pédagogie du maternage.

Le 26 mouvement remet en cause les fondements de IP'éducation au nom de
fa libération totale de I'enfant, précisément par la disparition du traumatisme de
Péchec. Expression libre dans les différentes disciplines (frangais, sports, musique...},
interdisciplinarité, travaux de groupe y contribuent; les deux priorités sont le sujet
et le projet. :

Malgré leurs divergences (finalités quantitatives/visées qualitatives, efficacité/
épanouissement), ces deux démarches convergent sur le plan critigue: elles
remettent en question le rapport entre Findividu et l'institution, la fausse meédiation
du savoir {ce que le client achéte n’est pas ce que l'entreprise éducation croit
lui vendre), et invitent A tirer le parti maximum des ressources et des opporiunitée
plutdt qu'a promouvoir un modéle idéal d'éducation. Toutes deux csuvrent dans e
méme sens & une expansion a Fintérleur du systéme. Elles ne pourront cependant
s'associer que dans un systéme d'éducation trés flexible, un systéme d'éducation
a la carte que décrit le chapitre 5: il suppose la flexibilité des programmes, unc
redistribution des lieux et des fonctions, un aménagement du temps et de Fespace.
Vintégration des messages extérieurs, F'osmose avec la vie sociale et les différents
milieux d'éducation,

La conciliation des 2 modeles apparait comme un pari optimiste. Il indique
plus sfirement le souhaitable que le réalisable. L'auteur préfére d'ailleurs distin-
guer en conclusion ie possible du probable et inciter & multiplier les perspectives,
méme divergentes ; sans céder & 'enthousiasme, il affirme que la querelle lui parait
la réponse la plus honnéte au défi.

Michéle HANLU

LEGRAND (Louis), dir. de publ. — Pédagogie fonctionnelle pour I'école élémentairc
nouvelle, R. Delaubert, A, Tulin, Ch. Gallot, G. Jean {etc.). — Paris, Fernand Nathan,
1973, — 22 em, 2 t, 286 p. 4 220 p., pl. (Bibliothéque pédagogique).

T. 1: Objectifs et organisation de I'école nouvelle. L'enseignement du frangais.
T. 2: L'enseignement des mathématiques, les activités d'éveil, I'éducation physiqua

Dés Pabord, le meneur de jeu précise Pobjet du livre, «destiné aux maitres
et éleves-maitres & I'école élémentaire, aux inspecteurs départementaux et aux
professeurs d’école normale». Il est dit aussi que seize personnes ont contribug
a P'ouvrage. Ce qui ne saurait susciter « disparité » : d’'une patt, parce que la plupar:
des collaborateurs ont participé aux travaux du service de recherches que
L. Legrand dirige & V'LN.R.D.P., d'autre part, parce que «ioutes ces personnes
ont inscrit leurs réflexions dans le grand courant de rénovation pédagogique » qui
a abouti au rapport de la sous-commission Faure sur la pédagogie de Iécol
élementaire.- A ce propos, L. Legrand a raison de rappeler que « de ce rapport son
Issues les décisions (..) d'acht 1969 », faisant du tiers-temps pédagogique la charts
de I'école élémentairs frangaise. Quant & P'esprit de cette ceuvre collective — nous
serions tenté d'écrire coopérative — il se traduit dans le titre: «une pédagogie
fonctionnelle, dit encore L. Legrand, est une pédagogie qui considére toute acqui-
silion comme le fruit d'une activité de I'éldve et toute activité féconde de I'éléve
comme iraduisant un bescin profond d'adaptation et de progrés personnel (..). 1!

..va, de sol qu”ec“g‘_ettg orientatipp_ .est indissociable d’un choix éthique: celui d'une



démocratisation véritable et d'un épanouissement de 'homme dans ses dimensions
affective, sociale et intellectuelle (..), idéologie (ici) traduite en termes de compor-
tement» (p. 3).

C'est pourquoi, d'ailleurs, aprés un bref historique, Louis Legrand définit la
finalité et fes objectifs actuels de 'école primaire frangaise : du fait de la prolon-
gation de la scolarité, elle est désormais «llbérée de l'urgence» (p. 10} ; mais elle
est aussi libérée de I'exclusivité des acquisitions instrumentales et intellectuelles :
« Répondre aux bescins physiques et affectifs des étéves n'est plus un luxe (.},
c¢'est une nécessité» (p. 10). Une Idéologle nouvelle s'impose qui, vouée a la
personne de I'enfant, se lie & «la socialisation et & la compensation des handicaps
hérités du milieu» (p. 12). Pour y atteindre, tout en maintenant la différence des
cbjectifs, il faut nouer au mieux l'école élémentaire & I'école maternelle -— et
L. Legrand a l'amitié de rappeler notre idée initiale de liaison organique des deux
eécoles. | faut aussi assouplir la journée scoiaire, organiser le Yers-temps péda-
gogique en intégrant les activités physiques et artistiques aux actlivités scolaires...

Ainsi, comme le demande J.-P. Satre dans les IVe et Ve chapitres (pp. 28-52),
toute l'organisation de I'école, toute l'organisation pedagegique de la classe sont
remises en question : des plans, des tableaux éclairent pertinemment un texte qui
aborde, en particulier, ce rdle de I'équipe enseignante, de I'équipe éducative, des
diverses formes de travail des écoliers: collectif, par groupe (sous-entendu de
niveau), par équipes (plus restreintes), travail individuel enfin,

L'observation des éléves et 'dvaluation de son travail — « considérée comme
partie intégrante de lactivité pédagogique» (p. B2) — font I'objet d'observations
précises et fines de Charles Touyarot. Get auteur traite non moins excellement de la
relation maitre - éléve, une relation qui n'exclut aucun de ses termes : «le modéle
est nécessaire a 'enfant et ¢’est & fort que l'on croit que |la personnalité se développe
harmonieusement par son seul dynamisme intérieur » (p. 72).

Dans ['étude de Josette Sultan sur les moyens audio-visuels, si tout est &
retenir, nous avons particuliérement apprécié «la dialectique de 'outil» (p. 80) —
et le rble premier des options éducatives: « Ge qui importe {.), c’est de savon
{..) quelle psychologie de l'enfant (..), quelle conception de 'homme (nous) gui-
dera» (p. 82). Ce qui ne dispose pas du sens de la spécificité, des pouvoirs, des
exigences de ces nouveaux moyens — donc de la nécessité d’'une formation a
leur maitrise (p. 96).

La fin du premier livre (p. 99-256) est consacrée & I'enseignement d'un fran-
Gais fonciionnel. Aprés un douloureux constat d’échec (pp. 101-102), Héléne Romian
pose le probléme des fondements d'un changement en termes & la fois précis quant
aux objectifs et modérés quant aux prétentions: « On peut se demander sl le défi
de ne fonder la pédagogie que sur des certitudes définitives (filles des sciences
humaines et des sciences de 'éducation) ne reléve pas d'une conception dépas-
sée de la pédagogie et de la science ?» (p. 103). D'ailleurs, les concepls les mieux
établis « n'ent eu eux-mémes aucune vertu pédagogique : il appartient au pédagogue
de les intégrer & sa propre action, a sa propre réflexion » (p. 104). Au moins peut-il
compter sur la pédagogie expérimentale, sur I'exploitation de situations pédago-
giques fonctionnelles pour aider I'enfant, — les enfants — dans 'accession a la
maiirise de la langue. La encore le difficile est dans le réle du malire — et les
infinitifs du tableau de la page 124 apparaissent comme autant d'impératifs péda-
gogiques. L'appel & la motivation reste la régle premiére — la seconde étant la
multiplicité des activités d'expression orale et écrite. Ce sont les situations péda-
gogiques qui susciteront les incitations fonctionnelles désirables et fourniront les
modes d’expression et de communication nécessaires. Ainsi passera-t-on du mono-
logue magistral aux échanges réels entre soi, mais aussi, mais mieux encore, avec
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les cortespondants extérieurs. Voici ia seule chance de résoudre «les problémes
complexes » (p. 160) posés par la syntaxe et [a lexique. L’expression orale ira
d'abord — «ce qui he conduit nullement a limiter le réle de lexpression écrite
en classe» (p. 162) : I'important reste alors de «renoncer & des critéres d'expres-
sivité ambigus, subjectifs, vagues ou contestables» (p. 168).

C'est dans le méme esprit que se développent les remarques de Charles
Touyarot sur la lecture, non indépendante des autres apprentissages, «aussi bien
point d'aboutissement que point de départ» (p. 139). L'auteur a parfaitement raison
de dépasser le débat, classique mais inutile, sur les méthodes, méme si ses préfe-
rences vont au point de vue globale (p. 186). Des idées pertinentes sont émises sur
le refus de la lecture modéle répétée a satigté (p. 191), sur la lecture silencieuse
(p. 194), sur la lecture personnelle (p. 197). Reste la poésie dont parle en poéie
Georgas Jean. Son premier titre «poésie ou récitation 7> ne peut faire illusion
ou poser probldme: «la notion de récitation ne s'oppose pas (..) & la notion de
poésie (..); elle en est un des éléments essentiels » (p. 202). L'harmonie lie poétes
et enfants — et la grace suscite les enfants-poétes. Mais [a facilité n'est pas dans
la place. Si l'on veut éviter «la platitude et la pauvreté », il faut mettre les enfants
en présence de textes podtiques élaborés» (p. 207). Et, comme fe demande sur
ces thémes ingrats tnais nécessaires Roger Schmitt, enrichir leur vocabulaire. Leurs
connaissances grammaticales et orthographigues pourraient ajouter L. Legrand et
E.J.P. Satre qui terminent le tome 1.

Le tome )], avec M. A. Touyarol, consacre les 4 premiers chapitres a Venseigne-
ment des mathématiques. Appuyée sur la psychologie de J. Piaget, une méthode
se définit gui tend & créer des «situations d'apprentissage » {p. 12), des moyens
d’approche des concepts mathématiques, des occasions d'activités que l'on peut
nommer fudiques puisque, manifestée par des prix {matériel Diénés par exempte),
l'action mathématique est elle-méme «un jeu» (A. Lichnerovicz), Les principes
semblent Irréfutables, ('application parait plus difficile, puisque ce sont quelques
siécles de pratique contraire qu'il faut bousculer. L'auteur a donc raison d'insister
sur « ce qui devrait changer », du nombre aux problémes, des objectifs aux moyens
d'expression (langues et schémas mathématiques). Le lecteur appréciera les exem-
ples fournis pour le C.P., le C.E. (chapitre XiX, pp. 29-48) et le C.M. (chapitre
XX, pp. 49-70).

Les activités d'éveil font lobjet d'une centaine de pages d'une remarquable
densité. Les idées générales sont présentdes par Victor Host et Lucile Marbeau —
et I'on salt le rdle joué par V. Host dans l'établissement d'une méthodolagie pour
cette pédagogie de la découverte, ou pour mieux dire dans cette éducation 3 la
découverte.,

C'est d'ailleurs Victor Host qui définit I'initiation & la méthode scientifique
{(pp. 81-98) : exploitation du vécu de lenfant; formulation de problémes, analyse
par observation ou expérimentation, élaboration de traces matérielles ; contrdle de
l'acquis. Il ne s’agit pas de former des spécialistes, mais d’orienter I'enfant vers son
développement intellectuel et affectif (p. 96). Facteur de cohérence — et d'opii-
misme pour le lecteur — Jean Maréchal et Monique Fresle présentent les mémes
idées & propos de P'éveil en géographie et en histoire (respectivement pp. 97-117 et
119-142). Pour 1a géographie, jugée spécifique, I'objectit majeur reste la structuration
de 'espace et de I'environnement immédiat; le moyen dominant, 'enquéte (pp. 102-
103, 114-117). Pour lhisteire — «qui fait probléme» (p. 119) — elle n'annexera
le concept & temps, temps véou, temps passé, elle ne donnera «le sens du passé
qu’en abandonnant son caractére fivresque et abstrait» (p. 124). Admirons au pas-
sage l'action de latelier luminaire du Musée de Bourges (pp. 135-138) : tout se
passe comme si la connivence entre I'enfant et les objets présents se iransformait
en sympathle consciente. de I'enfant pour les hommes du passé. Actions ponc-



tuelles et concrétes qui ne trouvent dailleurs tout leur sens que dans linter-
disciplinarité {cas de la liaison avec le frangais p. 142).

I faudrait également parler en détails des activités en arts plastiques, présentées
par J-C. Morice (pp. 145-159), de [Pinitiation & la musique, chapitre rédigé par
Angelique Frélin (pp. 161-176), de I'éducation physique, aifirmée par R. Delaubert
et Ch. Gallot comme «une dimension nécessaire de I'éducation totale» (pp. 179-
220}. Mais cette formule vaut aussi bien pour les chapitres précédents. En tout gas,
il faut savoir gré aux différents auteurs de n’avoir négligé, ni ie probléme premier
des finalités, ni les questions toujours difficiles d’applications concrétes : les tableaux
ou exercices des pp. 155-158, 175-17B, 199-220 fournissent les exemples ou inci-
tations désirables.

C'est d'ailleurs, indépendamment d’un riche apport doctrinal, d’'une réflexion
claire par les orientations et objectifs, un paint sur lequel hous ne marchanderons
pas nos compliments aux auteurs — les documents précis abondent — et comme
il n'est pas obligatoire de «démarrer» partout en méme temps, les aides a la
motivation seront efficaces. Disons qu'elles permeltent toujours [interprétation
personnelle, cette application nécessairement propre & chaque maltre, parce que
c'est lui — et parce que ce sont eux, si nous pouvons dire... Ajoutons lintérét
des bibliographies, heureysement spécifiées par chapitres.

D’évidence, des difficultés de lecture naissent de la juxtaposition et il eut
peut étre fallu regrouper ce qui fat dit du travail individuel p. 48 et du travail
individualisé : p. 71. Un index des matiéres gut été utile en I'affaire.

Puisqu'if s'agit des formes du travail de I'enfant, disons aussi que si elles
ont été exactement différencides, cette différence n'est pas aussi tranchée dans
les hesognes scolaires : au reste, le travaill en équipe, par exemple, n'est efficace
que s'il intégre un temps important de travail personnel spécifié. Le lecteur, avide
d'informations, aurait également souhaité plus de précisions sur 1'élaboration du
texte coopératif, sur la pédagogie de la récitation - ou sur la méthode «naturelle »
de lecture chére & nos amis du Mouvement Freinet. Il aurait aimé savoir comment
aboutir, en notation, & une répartition «modale » selon la courbe de Gauss (p. 58
du fer tome) sans recourir & une évaluation numérique antérieure.

Mais ce sont [a critiques bien minces si nous les rapportons & prés de 500
pages centrées pour linstitution pédagogique et éducative la plus importante, et
ce dans 'esprit de novaliop éclairée qui s’impose. Ce que nous en avons dit devrait
nous |'espérons, Inciter a lire cet ouvrage, non comme on a recours & un recueil
de recettes, mais comme on en appelle & un conseiller lucide, vigilant.

Jean VIAL

MENDEL (G.), VOGT (C.). — Le manlieste éducallf. Contestation et sotlalisme. —
Paris, Payot, 1973. — 20 cm, 307 p. (Petite bibliothéque).

Les lecteurs de Mendel et de ses collaborateurs retrouveront dans cet ouvrage
les thames et le style familiers & P'équipe de sociopsychanalyse : l'autorité, Fidéo-
logie et les luttes qu'elle suscitent autant dans les rapports de classe, que dans

~ les rapports de générations, un foisonnement d’idées intéressantes mais parfois

difficiles & déméler, toujours exprimées dans un style vigoureux, teinté de I'assu-
rance d'une contestation que l'ampleur des obstacles & surmonter ne falt pas
faiblir.
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Ce manifeste, que les auteurs présentent comme le versant politique de 'ouvrage
précédent : « pour décoloniser ['enfant», se développe sur deux plans complémen-
taires : celui de l'analyse idéologique et de l'analyse des idéologies, et celui de la
socio-psychanalyse institutionnelle clinique et théorique.

Dans une premidre partie parfois touffue, Mendel approfondii sa théorie du
phénomene Autorité, pcese 4 nouveau ie probléme de [a situation de la jeunesse :
classe sociale ou classe idéologique ? — et déméle les cheminements de la désin-
trication enire idéologie autoritaire et idéologie dominante bourgecise. L'auteur
défend la thése d’une domination idéologique lise aux rapports de productions
humains, dont le fondement est la culpabllité et une peur d’'abandon inconscientes et
conscientes, qui va donner toute sa force afiective & l'idéologie quelle quelle
soit.

Reprenant les théses soutenues dans «pour décoloniser I'enfant», Mendel
réaffirme que toute exploitation de I'homme par I'nomme s’appuie sur ce condi-
tionnement premier en date de Ienfant. Retenons cette définition clarifiée de
IAutorité p. 44: «'Autorité, c'est du pouvoir exercé, sans intervention directe de
la Force, par un dominant sur un dominé; pouvoir exercé sur un certain mode
relationnel qui met en jeu inconsciemment chez l'assujetti {et le plus souvent chez
le dominant ¢également) le schéme psycho-familial actuel» (il faut entendre:
actualisé).

Devant le bouleversement des forces productives tout le probléme des pos-
sesseurs du capital et du pouvoir consiste a préserver les rapports hiérarchiques
de production «a n’importe quel prix ». Si l'autorité se désagrége dans nos sociétés,
le pouvoir social de I'Etat, policier, administratif, ne cesse d’augmenter, Ainsl, Auto-
rité et pouvoir social recouvrent des réalités différentes. Aprés une étude de I'apport
de l'ceuvre de Reich, qui a eu le mérite de «découvrir» une origine sociale au
conflit sexuel, mais qui a eu le tort de légitimer partiellement I'Autorité, en établis-
sant une nuance dimportance entre autorité et autoritarisme, Mendel aborde dans
son chapitre 6 'esquisse d'une théorie généralisée du phénoméne Autorité.

ldéoclogie dominante et idéclogie autoritzire ont actuellement tendance & se
désintriquer, & se cliver. Aprés ce clivage le pouvoir institutionnel apparait alors &
chacun comme le produit de son activité. L'idéologie dominante se dévoile comme
I'expression d'une force mystificatrice, et le phénomeéne Autorité se révéle comme
n'étant que le religuat plus ou moins conscient de la relation de pouvoir passé
entre enfants et parents. Il existe ainsi une idéologie autoritaire basale qui, transfor-
mée par le mode de production et I'idéologie dominante, se transforme en idéologie
psycho-familiale, la seule que nous puissions repérer.

Revenant sur sa définition de la jeunesse en tant que classe sociale, Mendel
préfére, dans cet ocuvrage, la définir en tant que classe idéologique. L’état d’enfance
représente une potentialité anthropologique, jusqu'a présent ococultée par le monde
adulte. Si I'école joue un rble important dans ce processus d'occultation, elle peut
aussi jouer un réle dans la prise de conscience qui aménera la contestation &
quitter le mode purement négatif, pour devenir un élément dynamique des transfor-
mations socio-politiques, transformations devant aller nécessairement dans la voie
d'une construction d’'une société non-autoritaire et socialiste.

L'école est un triple lieu de contradicfions: contradictions psychologiques
d'abord ; I'école, «ce monstre froid», «stérilisant», «destructeur», est aussi un
refuge contre P'angoisse de l'adulte devant l'inconnu, la bouée de sauvetage pour
ceux qui décrochent le diplome. Contradictions économiques ensuite : avec un budget
de plus en plus important elle a un rendement de plus en plus faible. Mais
'extension de cette « école-fibrome » coupée de la vie, semble parvenue a son point
de rupture. Contradictions politiques enfin: «I'école-using se révaéle inapte a
produire autre chose gue la contestation globale de la société qui I'a prodults.



On peut, par analogie, comparer le couple enseignés-enseignants au couple
de la lutte des classes : travailleurs-capitalistes, 4 ceci prés: enseignés et ensei-
ghants ont les mémes intéréts et leur lutte idéoclogique entretenue par le pouvoir,
leur dissimule leur identité de but.

Mendel termine cette premidre partie de l'ouvrage en essayant de situer [a
jeunesse face a la société capitaliste. Le capitalisme industriel peut-il résister a4 la
démystification de 1'idéologie dominants, & la négation de I'Autorité 7 en cas de
crise il ne lul reste que le recours & la force. Le pire ennemi du capitalisme c’est
lautogestion soclaliste, la prise de pouvoir quotidienne par I'homme au sein de ses
diverses activités.

It est donc nécessaire que la jeunesse «transfuse son idéologie anti-autoritaire
aux forces de gauche».

L'autogestion, est donc pour Mendel, la clef de 'avénement du socialisme et peut
seule permetire «une transformation humaine des potentialités anthropologiques de
Lanimal humain ».

Cest Christian Vogt qui dans la deuxidme partie de |'ouvrage, méne & son
terme ceite voie ouverte vers une éducation socialiste & partir de ['éducation
républicaine et de Péducation nouvelle. Cette deuxidme partie se présente comme
une tentative d’opposer & une solution totalitaire toujours possible, un nouveau
consensus éducatif, Un rapide retour en arrigre sur I'histoire de I'éducation permet
‘de retrouver les cheminements de pensée qui ont mené les aufeurs a I'"élaboration
de ieur propre conception d'une éducation socialiste. Nous ne pouvons reprendre
ici foutes les critiques fort intéressantes adressées aux courants les plus récents
de I'éducation. Notons au passage le reproche adressé & G. Snyders qul, dans « son
rymne & la joie», fortement inspiré de Alain, a passé sous silence le phénoméne
trop réel de la morosité scolaire, illich et les partisans de la déscolarisation sont
accusés de réhabiliter une relation interpersonnelle de maitre & disciple produc-
trice de fantasmes et de désirs, Et c'est aprés un prudent mais sincére retour a
Rousseau, que 'on passe & 'édification d'un socialisme institutionnel & Pécole. L.'édu-
cation socialiste comporte 4 concepts : I'acte éducatif de 'enfant, le travail productif
et rémunéré de l'enfant, le pouvoir collectif de IP'enfant, I'improbabilité. C'est la
cohérence et (indissociabilité de cas quatre principes qui doit permetire la
« naissance du politique & !'école ».
 L'acte éducatif de I'enfant nait dans une collaboration exemplaire entre l'adulte
et I'enfant, s'épanouit dans fa liberté, c'est-a-dire hors de I'impérialisme des program-
mes scolaires, des examens et des dipidmes. Il ne semble pas pour Vogt que ia
pédagogie institutionnelle puisse atteindre cette libération et cette liberté de l'acte
. éducatif. Un modéle psychanalytique plaqué sur une institution éducative, renforce le
- -schéma psycho-familial, isole I'enfant d’'un monde jugé hostile et donc ne facilite
en rien son insertion sociale.

Le travail productif et rénuméré de V'enfant & partir de huit ans rencontre
de nombreuses résistances. A travers de nombreux exemples Vogt montre qu'il est
devenu wune réalité sociale méme sous une forme clandestine. I n'est possible
gue dans une société socialiste car «il suppose que les ouvriers et les cadres de
|'entreprise disposent collectivement de tout le pouveair institutionnel [ié a leur activité ».

Le pouvoir collectif des enfants dans une collectivité implique nécessairement
un pouvoir collectif des adultes dans cette méme collectivité. L'exercice de ce
pouvoir coliectif nécessite l'entrée du «politique & l'école» et exclut de ce fait
tout enseignement d’'une morale fat-elle de gauche.

Cette éducation socialiste ne cherche pas plus & détruire I'dcole qu'elle ne
vise & un prophétisme sociologique. En arrachant "enfant au determinisme de classe,
elle rend de plus en plus improbable la prévision de son devenir.
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La troisitme partie de Pouvrage s'efforce d'étre constructive, sans pour autant
se transtormer en manuef,

La grande nouveauté de notre époque est que l'adulte ne peut plus servir de
modéle a lenfant qui doit ainsi créer des chemins nouveaux d’élaboration et de
maturation au milieu. L'école peut — et doit — devenir [e lieu de sa socialisation
et de sa maturation, dans fa mesure ou efle permet la reconnaissance du pouvoir
institutionnel. L'exercice de cet Acte-Pouvoir est une éducation vers le socialisme,
et I'on ne peut isoler la contestation de la jeunesse du phénoméne social en son
ensemble. Mais les jeunes devront surmonter de nombreux obstacles pour recou-
vrar le pouvoir institutionnel qui leur appartient. L’Etat, I'administration scolaire
disposent de nombreux moyens de répression : psychomanipulation qui implique
lusage systématique de la culpabilisation, menace et division, et.. usage de la
force,

Les enseignés ne peuvent guére compter sur leurs parents ou leurs enseignants
qui n’acceptant pas volontairement de céder du pouvoir, ni sur les partis de gauche,
accusés par les auteurs de « suivisme récupérateur ». Enfin les enseignés eux mémes
risquent d'étre victimes de leurs propres contradictions. lls ne sont point &duqués
pour la lutte collective et se ressentent de leurs origines sociales différentes ; ils
restent soumis & la culpabilité afférente & I'Acte-Pouvoir.

Que peut é&tre I'école socialiste ? «Nos propositions, écrivent les auteurs,
concernent frés concrétement I'organisation d’une structure de vie collective et non
d’hypothéthiques conceptions d'une enfance idéale. » Pour arriver & une seule école
républicaine, les auteurs souhaitent la « collectivisation de toutes [es activités, [ocaux
et personnels d'éducation.» lls prénent ensuite une planification budgétaire, une
planification scientifiqgue, se bornant dans un premier temps a créer les conditions
d'un travail collectif des enseignanis. On arriverait ainsi a trois types d'unités
d'éducation :

— Centres de la petite enfance de 3 mois & 7-8 ans.

— Premier cycle primaire 7-8 ans a4 12-13 ans (calqué sur ies Junior schools
anglaises},

— Deuxiéme cycle (secondaire) 12-13 ans & 16-18 ans,
Viendrait ensuite |'éducation permanente ou l'université & partir de 16 ans.

Cet édifice repose sur un principe fondamental d'une éducation socialiste pour
les jeunes de huit & seize ans fondé sur la triple expérience de J'école, la colonie
éducative et [e travail rémunéré. En aucun cas le travail de lenfant ne sera isolé
dans un lieu de production quel qu'il soit.

La colonie éducative est un lieu et une institution dont les résidents ne sont
pas originaires de la localité. Optimistes pour une fois, les auteurs estiment que
tout existe pour son fonctionnement : les locaux — ceux des colonies de vacances
et les méthodes d'éducation active,

Ces projets sont encore trop vagues pour persuader le lecteur de leur efficacité.

Cn peut diailleurs regretter tout au long du livie que les effets de persuasion

émanent plus de la répétition lancinante de certains qualificatifs : institutionnel,

socialiste, autogestionnaire, que d'une analyse rigoureuse et cohérente. C'ast sans

doute lz rangon du foisonnement d'idées qui éveille la curiositd du lecteur sans
toutefois la satisfaire pleinement.

Suzanne MOLLO



" NOT (Louis). — Qu'est-ce que l'étude du milieu ? — Paris, Le Centurion, 1973, —
- 21 em, 173 p., bibliogr., index (Sciences humaines).

Méme gl incline & quelques réserves ou réflexions amicales qui seront expri-
mées au cours de l'anzlyse de conteny, le livie de Louis Not constitue actuellement
le meijlleur ouvrage qui ait été écrit ces dernidres années pour essayer de définir
Pétude du milieu, ses fins, ses moyens méthodologiques et ses exigences pédago-
giques,

Le but de l'ouvrage et ses grandes lignes sont trés nettement exprimés dans
la préface. On sait particulidrement gré & l'auteur de garder et de définir I'expres-
sion étude du milieu par rapport & des expressions comme &tude de milisu, étude
de Fenvironnement dont le caractdre équivogue n'est pas toujours pergu par ceux
‘qui fes emploient.

) Le premier chapitre en effet représente une contribution fondamentale pour
. essayer de définir la notion de miliew, les buts et les moyens de I'étude du milisu.
L’aspect global de cette notion est bien mise en évidence — « Ensemble des é&tres
et des choses parmi lesquelles vit le sujet» c'est-a-dire I'éléve,

Il constitue ainsi une immense réserve de documenis ef de matériaux « qui
peut devenir le support de nombreuses activités scolaires. Ce milieu global résulte
_ de la combinaison fluctuante de petits milieux variés et non de leur juxtaposition.
L’interpénétration du «naturel» et de «I'humain», «lintime soclidarité des étres et
des choses» comme le disait déja De Martonne sont bien mises en évidence.
’étude du miliew permet a la fois le développement des fonctions mentales et
I'acquisition de connaissances. En poussant la conception de ces objectifs & Fex-
tréme, I'étude du milieu devient une discipline a cété des autres. Son but, en tout
cas, ne dolt pas étre l'adaptation sans conditions au milieu amblant dans lequel
vit lindividu. L’école nouveite, méme en essayant d'adapter cejui-¢i aux milieux
différents dans lesquels Il peut &tre amené 2 vivre autant qu'au milieu dans lequel
il vit actuellement, n'échappe peut-étre pas compiétement & un processus d'asser-
vissement. Des exemples précis et particulidrement édifiants de travaux et de
situations vécues sont décrits en termes bien choisis. Une excellente démonstration
de méthodologie de étude du milieu et de foute l'exploifation gue 'on peut en
tirer dans lacquisition des «savoirs», des « savoir-faire» et des « pouvoir-faire » 2
propos de l'étude de la crue d'un fleuve.

On regrette seulement que I'aspect coordination des disciplines ne soit pas
assez mis en évidence. On peut regretter aussi que tout ce que l'on peut tirer
d’'une étude du milieu ainsi conduite pour la connaissance psycho-sociologique de
I'enfant ne soit pas signalé avec force.

Ce premier chapitre est donc fondamental et il serait souhaitable que tout
éducateur le lise mé&me 8'il n'a pas le tamps d'aller plus loin.

Le second chapitre est un rappe! historique de l'action et des réflexions des
grands précurseurs qui ont essayé d'ouvrir I'école sur l'environnement et la vie :
Rabelais est d’abord cité avec beaucoup de pertinence, puis Montaigne, puis Comé-
nius qui oriente les esprits vers la lecture du grand livie de la nature, Fénelon
pour l'éducation des filles, le «bon Rollin». Rousseau a tout naturellement une
place de choix. Emile doit apprendre & voir les choses, & voir 'homme agir sur
les choses, tout en assimilant une véritable formation sociale. Pestalozzi, Herbert,
Locke et Condillac sont cités avec beaucoup de bonheur.

Dans le troisiéme chapitre, 'auteur montre comment I'enseignement traditionnel,
dans la mesure o it essaie d'étre actif, emprunte & I'observation, & 1a connaissance
des choses et essaie d'étre pratique. Si Jules Ferry n'est pas mentionng a propos
de l'snseignement primaire, Léon Bourgeois I'est & propos de I'enseignement secon-
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daire. Histoire locale, géographie locals, instruction civique, activités d’observation
pour les legons de choses, exercices de frangais ou de calcul, de sciences appli-
quées aux observations faites dans le milieu qui se multiplient surtout aprés 1938,
sans condulre a une véritable étude du milieu, ne peuvent ignorer celle-ci
complétement.

Mais c'est I'éducation nouvelle, l'auteur le montre avec force dans le chapitre
IV, qui laisse une large place & I'dtude du milieu. Une pédagogie «soucieuse de
rénovation » ne pouvait pas sous-estimer l'action du milieu en éducation, qu'elle se
dise fille de Housseau, gu'elle attache une grande importance au biclogique en
éducation dans les perspectives de Darwin, de Lamarck et plus tard de Claparade,
qu'elle s'inspire du pragmatisme de William James comme chez Dewey, gu'elle se
veuille fonctionnelle comme 'expliquent Dewey, Claparéde ot pius récemment Piagst,

Les références & Dewey (I'Ecole et I'Enfant et Expérience en Education) sont
judicisusement présentées comme les références 4 Decroly a4 qul I'étude du milieu
fournit un support puissant & son systéme d'éducation, les références & Cousinet
pour qui le milieu est une réserve de documents dans un systéme d'éducation
nourtie par la vie, les références a 'exploitation active du milisu, chére a Freinet,
les références & Ferridre quoique que celles-ci soient avancées avec plus de réser-
ves. L'auteur cependant regrette que dans ces perspectives, 'étude du milieu appa-
raisse plus comme un moyen de fixer les connaissances et d'organiser le travall
scolaire, comme un arlifice plus qu'un mode d'éducation sociale bien adaptée 2
enfant.

Le chapitre V essaie de situer la place de !'4tude du milieu dans quelques
tentatives de rénovation pédagogique officielles depuis 1945. A propos de |'expé-
rience des classes nouvelles de Iycée, organisée par Gustave Monod, la liberts
lzissée aux professeurs volontaires est bien mise en évidence ainsi que les direc-
tions trés diverses dans lequelles elle se poursuivail. Son rble de banc dessai,
son caractére pluridisciplinaire, sa fonction de coordination et de synthése sont
bien explicités, mais les exemples de réussite sont plus nombreux que lauteur veut
bien le dire.

Si 'on réduit I'dtude du milieu & des travaux de sciences d’observation, d'histoire
locale, de géographie locale ou d'instruction clvique, au grand désespoir des Weiler,
Petit et Roger Gal, c’est beaucoup plus parce que les promoteurs de Pexpérience
restent esclaves de cadres institutionnels étroits et ne peuvent assurer une bonne
formation des maltres. L'ouvrage aurait gagné & le signaler.

Uexpérience des travaux scientifiques expérimentaux dans ses rapporis avec
I'étude du milieu est assez bien résumée. L'accent est bien mis sur les points de
départ que I'étude du milieu pouvait constituer pour Porganisation d’exercices d'ini-
tiation & la recherche au niveau d'éléves de lycée. Le reproche est justifia qui met en
relief que la place accordée 2 P'étude du milisu est plus apparente que rdelle ot
quelle est dévoyée de ses fins mals l'auteur semble ignorer que les promoteurs
de l'expérience, tous fervents adeptes de Pétude du milleu, se gardaient bien de les
identifier & celle-ci. C'était malgré eux qu'ils avaient séparé ces travaux en deux
séries distinctes. Et leur grand souci avait seulement été de faire travalilier métho-
dologiquement enseignants et éléves sur des thémes qui pouvaient préparer une
relance de I'stude du milieu.

] A propos de l'expérience des classes de transition, Vaccent est fort justement
mis sur P'imprécision des principes, I'imprécision de la notion d'activités d'évell, le
falt que ['étude du milieu est mise & la disposition des diverses disciplines d'ensel-
gnement, qu'elle reste plus prétexte qu'objet d'étude, et moyen de formation pratl-
que plus que d'élargissement culturel,

‘L'auteur décrit enfin d’autres expériences d'intégration de I'étude du milleu dans



les activités du tiers-temps pédagogique, les activités de loisirs ou de plein air,
celles des classes de neige. L'accent n'est peut-étre pas assez mis sur [|'aspect
fragmentaire, voire temporaire et inhablituel qui apparente plus ces milieux dans
lesquels vit momentanément I'enfant & des milieux géographiques ou sociaux plug
ou moins lointains qu'a un véritable environnement permanent.

Dans le dernler chapitre, qu'll Intitle « Répudiation et défense de I'Elude du
milieu », Louis Not défend celle-ci contre les prétentions d'une culture fondee sur-
tout et d’abord sur les humanités traditionnelles. Reprenant les propos d'Alain et les
conceptions de Chateau, l'auteur s'incline devant les vertus de I'héritage culturel de
"éducation. Mais s’appuyant sur les conceptions de "éducation nouvelle, les propo-
sitions de Lucien Febvre et les remarques de René Hubert, il montre qu'i! y a place
en &ducation pour un humanisme moderne tenant a la fois de Fexpérience quotidienne
et de celle des anciens,

On regrettera seulement ici que Fauteur n'insiste pas assez sur ce que Weiler
appelait « 'humanisme du temps présent» et n'étoffe d'exemples péremptoires une
dynamique pédagogique passant alternativement de Iobservation du présent 2
'évocation du passé et réciproguement, dynamique qui correspond bien & un
besoin de I'enfant et de l'adolescent d'étre projeté tantét dans l'imaginaire en par-
tant du concret observe, tantdt d'ére confronté au présent en partant du passé ou
de I'imaginaire.

Dans la conclusien, l'auteur revient sur lidée du début, & savoir de définir
'étude du milleu comme une discipline propre ayant une méthodologis, coiifant
en quelque sorte toutes les autres disciplines dont elle se sert. 1l s'oppose ainsi
4 coux qui avaient lancé la chose dans les époques récentes, plus particulidrement
A. Weiler et Cousinet et qui voyaient en elle plus un moyen d'éducation qu'une
discipline nouvelle. Mais dans quelle mesure nos disciplines traditionnelles ne
devraient-elles pas étre avant tout des moyens d'éducation et non des entités souvent
déformées par des spécialistes trop exigeants 7

Ce livre arrive au bon moment, méme s'il contient quelques idées discutables.
Il est absolument indispensable gue tous ceux qui veulent ceuvrer dans le sens d'une
pédagogle rénovée le lisent, du conseiller technique au Cabinet du ministre, & I'ensel-
gnant ou & I'éducateur d'internat, le formateur d'animateurs, le moniteur de colonie
de vacances ou toute personne se destinant & P'encadrement des jeunes dans les
activités de lolsir.

Lucien LEFEVRE

PISTRAK. — Les problémes fondamentaux de I'école du travall, publié par P.A. Rey-
Herme. — Paris, Desclée de Brouwer, 1973. — 22 cm, 171 p.

Ce livre est e texte de la deuxiéme édition russe (1925) (1) corrigée et abrégée
par lauteur d'un ouvrage de pédagogie soviétique publié au lendemain de la
révolution de 1917. L'auteur, Pistrak, directeur d’'une école expérimentale du lle degré
fut rapporteur devant le Conseil Pédagogique du Commissariat de !'Instruction
Publique Narkompross, du projet de transformation de I'école du lle degré qu’il
s'agissait d’adapter au nouveau régime,

(1} Note : la prétace de I'auteur étant datée de 1924, o'est sans doute la date de la premiére
édition qul n'est pas préclsée.
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Pourquoi cette réédition en 1973 d'un pédagogue bolchevik ? A cause, dit Ray
Herme, d'une concordance frappante avec les recherches pédagogiques actuelles
les plus avancées, avec les questions qui sont au cenire de la crise scolaire en
France, avec également, les révoltes de la jeunesse, «que ce livre doit nous aijder
4 juger de fagon plus lucide sinon plus équitable. » Nous ne pouvons &tre, comme
lui, admirateur Inconditionnel des «théories » de Pistrak. Nous devons faire la part
d'une pédagogie générale plus plaguée sur les principes et pratiques pédagogiques
qu'induite de ranalyse de ces derniers,

A régime politique nouveau, école nouvelle : comment adapter école du 1I° degré
au régime soviétique naissant ? Par «l'école du travail ». Mals pourquoi I'école du
travail et qu'est-ce que I'école du travail ? « Que doit-elle étre actuellement durant
toute cette époque révolutionnaire de la dictature du prolétariat entourée par la
dictature impérialiste 7 »

Le but fondamental de I'école est « d'étudier I'actualité, de la pénétrer, de vivre
en elle». Les anciens programmes ef méthodes sont donc caducs. L'étude active
de cette actualité, qui concrétise la science et qui permet d’assimiler la méthode
scientifique, conformément aux buts fixés, nécessite l'introduction du travail a I'école,
« Au fond, on pourralt définir I'actualité comme suit: lutte pour les formes sociales
nouvelles du travail. Dés lors, le travall se trouve au centre de la question..» «Le
travail n'est pas dans la dépendance du programme, illustration pratique du cours

par des travaux manuels; il n'est pas [inverse non plus, c'est-a-dire un métier
auquel le programme scolaire devra s'adapter — il n'est pas davantage une base
excellente d'éducation sans rapport avec l'instruction ; il est un élément composant

de Pécole et de l'actualité, Par lui se fait le lien entre le systdme scolaire, la
science et la méthode scientifique et la vie sociale. «Et sur ce terrain, il y a
fusion compléte de linstruction et de I'éducation». Il s'agit de tous les travaux
possibles manuels et bureaucratiques ou techniques, ménagers comme profession-
nels. Cependant, «le fravail & I'école ne peut étre congu en dehors des buts géné-
raux de P'éducation.» Ainsi se trouve Justifié le titre du livre, «I'école du travail ».

Maintenant que le pouvoir est aux mains de la classe ouvrigre, le centre de
gravité du socialisme qui se frouvait dans la [utte politiqgue «se déplace dans la
direction du travail pacifique, culturel », car la coopération compléte de la classe
paysanne «n'est pas possible sans une révolution intellectuelle » d’ol I'importance
de Fécole, et d'une école entiérement reconstruite selon les principes marxistes
révolutionnaires. « Sans théorie pédagogique révolutionnaire, il ne saurait y avoir
de pratique pédagogique révelutionnaire ». « La révolution et I'éccle doivent agir
paraliélement car I'école est I'arme idéologigue de la révolution.» (1)

8i les valeurs pédagogiques de Pistrak sont tirdes en partie de son expérience
d'éducateur: méthode expérimentale des complexes de centres d'intérét, auto-
organisation des éléves, par exemple, il s’agit toujours, fondamentalement, de
déterminer les valeurs nouvelles de «I'homme sovidtique». Un exemple: la
conceptich « pistrakienne » de l'autonomie pédagogique, de la participation active
des jeunes dans l'école, s’expligue avant tout par la conception nouvelle de la
démocratie dans le régime soviétigue. Confrairement & une filusion répandue, Ia
véritable «démocratie» n'est pas le régime représentatif occidental, mais les
Soviets parce que le pouvoir vy est, par la base, aux mains des ouvriers et des
paysans, que ce sont «leurs soviels» ce qui signifie, initiative personnelle, activité
de masses, participation directe 3 'édification du monde communiste.

) Cette éducation ne peut donc éire apolitigue «Fidée d’une instruction apoll-
tigue ou neutre n'est qu'une hypocrisie de la bourgeoisie, un moyen de duper

{1) Plstrak, o L



les masses ». Pistrak n'a aucun sciupule & écrire « qu'il faut conformer les préoc-
cupations de l'enfant dans une direction parfaitement déterminde ». Sa conception
de I'éducation est, comme le Parti, monolithique. Les lecons de 1a psychologie taxées
‘de «préjugés » sont rejetées. « En aucun cas le contenu {des préoccupations de
Penfant) ne dépend des propriétés physiologiques du cerveau en développement;
il dépend complétement des phénoménes extérieurs de l'existence, et avant tout,
de ceux qui résultent des relations sociales établiés entre les hommes. »

L'enseignement du {I° degré ne doit pas étre uniquement le degré scolaire
préparatoire & 'enseignement supérieur car la grande majorité des éléves ne pour-
suit pas ses études et s'arréte 1a. Ces éldves sont destinégs alors non & former des
«chefs », mais des «aides». Ce qui exige une bonne préparation géndrale et
seulement un certain degré de préparation spéciale. «Le but de I'école est de
former des enfants qui puissent, dans un bref délai, avec une dépense minime
d'énergie et de force, en payant & la vie un tribut minime pour leur apprentissage,
acquérir I'expérience nécessaire pour devenir des travailieurs accomplis. »

Le caractére de I'école soviétique du travail repose sur deux facteurs origi-
naux : I'actualité et 'auto-organisation.

1) Fétude de I'actualité

a) programmes, L'actualité étant congue comme servant ['idéologie officielle,
elle suppose une réforme des programmes et la subordination de toutes les disci-
plines & ces fins générales. Quant au travail, intégré, nous "avons vu dans l'ensei-
gnement, « il s'agit de la pratique d'un travail véritable dans l'ambiance de la vie
réelle, c'est-a-dire 4 l'atelier, au magasin, au bureau, gic... et non dans une «école
laboratoire » qui ne saurait jamais remplacer la réalité palpitante de la vie.» Ce
sera un travail en responsabilité. « Ce travail doit étre expliqué st approfondi 2
I'école d'une fagon scientifique et sociale. »

« Ce qui compte, en effet, ce n’est pas le travail en fui-méme, le travail abstrait
considéré comme doué d'une vertu éducative mais c’est la valeur sociale de ce
travail qui introduit 'enfant dés le début dans I'activité socialement utile ». Ainsi
I'école devient un véritable « centre culturel » ouvert sur la vie, en coniact avec |la
classe ouvriére et les techniciens. L'éducation par le travail permet d'intéresser la
population au probiéme scolaire. Elle facilite le passage graduel de l'école au
métier ; c'est une orientation professionnelle permanente, elle assure la liaison entre
la science et le travail scolaire.

Le travail peut donc étre défini « comme une participation active & 1'édification
sociale & intérieur et en dehors de "école ot la science, comme une pratique géné-
ralisée et systématique qui éclaire complétement cette activité afin que chacun pulsse
occuper la place qui lui revient. » A condition de respecter la ligne générale, chaque
établissement conserve cependant une trés large marge d'autonomie ; chague école
établit, en fonction du plan d’Etat, son pian de vie scolaire annuel; il est I'csuvre
de la collectivité des enseignants en collaboration avec les éléves, Le travail ter-
miné on procéde & un bilan récapitulatif du travail.

b) les méthodes spécifiques, Elles sont au nombre de deux: le complexe de
centré d’intérdt et 'organisation scientifique du travail.

2) L’organisafion scientifique du travall présente une importance capitale pour
I'Union Soviétique dans la perspective de la transformation d'ensemble de son écono-
mie. On a toul intérét & vy initier les enfants dés leur plus jeune &ge non selon I'optique
capitaliste de f'exploitation du travailleur, mais en représentant cette organisation
scientifique comme un moyen de consolider la révolution sociale, et d'une fagon
non théorique mais pratique en plagant «tout le travail scolaire sur le terrain de
I'organisation sclentifigue du fravail » (étude d'un plan de tfravail, des méthodes
d'exécution du travail, du bilan du travall réalisé avec analyse des causes d'échec.)
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La méthode du centre d'intérét est destinée & favoriser I'étude de [lactualité
par la connaissance des phénoménes et des objets dans leurs rapporis réciproques,
autrement dit « 'étude de l'actualité doit se faire par la méthode dlalectique »,

La méthode des complexes, pour étre pleinement efficace, doit étre génératrice
d’action ; eile dolt donc &tre enchainde, 1) au travail réel des enfants, 2) & l'auto-
organisation des enfants.

lLe principe fondamental de !a collectlvité c'est que tous les postes doivent
y étre soumis & I'election de I'Assemblée Générale des Enfants qui se réunit au
moins une fols par mois; les fonctions éligibles étant fixées pour une durée de
trois mois maximum afin d’organiser un roulement.

Enfin, des rapports intimes doivent exister entre I'école et les mouvements de
jeunes communistes (Pionniers - Jeunesse communiste). Le noyau de P'auto-organi-
sation sera «[lavant poste des pionniers » susceptible, parfois, de moditier tout
le régime de Vautonomie de I'école.

Pour réaliser ces buts, de quels moyens dispose-t-on ?

Les moyens matériels sont & peu prés inexistants. Lorsqwil prévoit une future
bibliothdque d'éléves, Pistrak parle de «quelgques dizaines de volumes ». Certainsg
problémes, cependant, sont des pierres dachoppement par exemple, |'entrée des
éldves au travail dans F'usine n'est pas encore autorisée, leur intégration se heurtant
a des difficultés pratiques. Mais les moyens indispensables sont surtout humains:
des enseignants qui solent avant tout des éducateurs ayant requ une formation
idéologique et soclale, ayant le sens de [a collectivité et le golt du travall en
équipe. «1t faut dire franchement que sans le secours des adulies, les enfants
peuvent peut-&tre s'organiser tout seuls mais qulis ne sont pas capables de
formuler leurs intéréts sociaux, c¢'est-a-dire qu'ils sont incapables de développer
largement ce qui est la base méme de |'auto-organisation. »

Nous fonderons notre critique sur des critéres d'actualité nous adressant 3 des
pédagogues qui ont des questions de réforme en téte.

Voyons d'abord les aspects négatifs des théories de Pistrak.

1) C'est une conception totalitaire de I'éducation qui subordonne entigrement la
culture et Pindividu & la politique. Fabriquer un homme nouveau, conforme, est
d'ailleurs un mythe, Les Conventionnels, eux aussi, avaient voulu créer un « citoyen
révolutionnaire », ce fut un échec.

Les seules fondations révolutionnaires furent des établissements d'enseignement
supérieur et les écoles cenirales, tous destinés en fait, & peu prés uniquement
& lélite bourgeoise,

Pistrak ne s'intéresse qu'au groupe. Rien d’étonnant A ce qu'il s'insurge contre
les prétentions de la psychologie -4 valoriser lindividu! Le livre reflaéte une illusion
a-scientifique — qui sous-estimie les difficultés. Pistrak se fait des illusions; il se
dit expérimental mais ne démontre rien. Cette école « démocratique » laisse complé-
tement de cbdié un partenaire que «sont les parents» alors qu'tl s'agit, non pas
méme d’instruction, mais d’éducation giobale.

Mais les aspects positifs nous semblent 'emporter. Car sur le plan des méthodes
et techniques pédagogiques, Pistrak soutient dans ce domaine le primat de 'expé-
rience et l'autonomie de I'établissement, I'auto-organisation des é&léves, (qui n'est
pas notre «autodiscipline »). «Ce ne sont pas les décrets du Narkampross qui
pourront organiser et réglementer ceite école, seules, la vie, "expérience sauront
nous indiquer la méthode convenable. »

81 nous comparcns la situation de I'école soviétique en 1924 et celle de
I'école frangaise en 1974, on aboutlt & ce paradoxe absurde qu'une fois admise

.. l'idécingle officiellg, les. éducateurs et les écoliers russes pouvaient libérer leur créa-



tivité, &tre vraiment hardis et novateurs, s y é&taient méme stimulés. Les éducateurs
frangals, au contraire, dans un systéme scolaire neutrs et pluraliste, sont emprisonnés
dans un carcan de réglements administratifs hiérarchiques, programmes vétustes
et impératifs fixés jusque dans les moindres détails.. Les éldves sont accablés par
un systéme bureaucratique décourageant toute Initiative et responsabilits.

l:es études sur « I'enseignement en alternance » pourralent s'inspirer de Pétude
de Pistrak, sur la valorisation du travall comme moyen de formation. Elle revient
ainsi & Pordre du jour,

Pistrak connalt les théories et expériences pédagogiques américaines les plus
avancées des années 20, énoncées dans le Plan Dalton, celles que nous commen-
gcons & adopter timidement depuls quelques anndes: le travail indépendant, le
contréle continu des cornnaissances.

. I[ met en garde contre une conception trop individualiste du travall indépendant,
il insiste sur la fagon de le corriger par du travail de groupe valable.

) Quant au contrdle continu: «voici en pratique, ce que celd veut dire : substi-
tution 4 I'examen annuel contre lequel nous luttons de 8 ou 9 examens par an».
N'est-ce pas trop souvent vraj 7

Pistrak souligne 1a nécessité du maintien d’un encadrement méthodologique en
vue de lautoformation. «Le plan Dalton cela veut dire « disparition de [linstituteur,
presque tout devant étre fait par I'éléve lui-m&me sans alde aucune». Nulle part,
Pistrak ne semble songer qu’on peut ouvrir I'école & des adultes. Il est possible
cependant de situer.le livre de Pistrak dans une perspective d'éducation permanente,
scolaire et extra-scolaire tenant compte des intéréts de loisirs des jeunes. « Tous
les domaines ol s'exsrce Vactivité des éléves doivent étre pris en considération ».
Ils sont dailleurs intégrés a I'école. Cette dernidre en faisant intervenir dans le
travail manuel ou professionnel des adultes non enseignants relie donc I'dcole
aux masses populaires.

Héléne de GISORS

REUCHLIN (Maurice), dir. de publ. -—— Traité de psychologie appliquée. — Tome 6:
L’éducation, la psychologie et les institutions éducatives, par Frangoise BACHER,
Denis BONORA, Marie-Christine FULDA-WEILL (etc.). — Paris, Presses Universitaires
de France, 1973. — 28 om, 196 p., tabl, bibliogr.

Sans doute doit-on se réjouir de ce que le Traité de psychologie appliquée, &

- plusieurs égards remarquable, dont M. Rauchlin dirige 1a publication, ait réservé l'un

de ses tomes & l'étude de l'usage que font de la psychologie les institutions éduca-
tives. Encore se défendra-t-on mal, d'emblée, de quelque désarroi devant un volume
privé de toute introduction ou présentation qui en aurait annoncé ou justifié 'unité
d’'intention. L'on a 1e sentiment de se trouver devant une série de chapitres succes-
sifs quf, juxtaposés sans {ransition, abordent des problédmes dont on ne sait pas
bien pourquoi on les a préférés a d'autres qui, concernant également I'objet que
suggére le titre, ont cependant &té omis. Toutefois, on ajoutera aussitdt, et sans
réticence, que ceux qui ont été retenus ~— I'éducation de la familie, la docimologie,
les méthodes éducatives et les buts de I'éducation — le méritent pleinement.

Du premier, gu'analysent Mesdames Mapoport et Fulda-Weill, on estimera sans
doute qu'il appelait — voire requérait — plus de 18 pages. Pour intéressantes qua
saient les descriptions que les auteurs proposent des conceptions et moyens de
Iéducation de la famille, leur rapidité -— notamment celle de I'é6bauche historique -
leur a interdit les approfondissements qu'on était en droit d'atiendre et les a amendes
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A de facheuses omissions. N'aurait-il pas été indispensable, par exerpme, de situer
avec précision P'évolution, et méma les renversements, de la problémgthu'e de IiEcole
des parents, ce qui aurait conduit & identifier des modéles successifs dexp[gltat'ion
de la psychologie et, éventuellement, & voir ensuite si ceux qu'on aurait ainsi
dégagés se retrouveraient dans la dynamique des autres instances édn::,catn._res et
permettraient d'en discerner les modes de changement ?_ De méme, nestwlll pas
surprenant que rien ne soit dit de la part que les associations de parents d'éléves
prennent & la formation de la famille ?

Sans préavis, on passe ensuite & la docimologie. Et J'on doit ici féliciter sans
réserve F. Bacher, de qui la compétence en ce domaine est bien connue, de la
solidité et de la clarté de son excellente synthése. Avec précision et simplicité, elle
présente toutes les idications que comporte ce sujet et, notamment écrit I'histoire des
recherches relatives & la notation ou aux remédes proposés a la subjectivité des
évaluations traditionnelies, singulidrement [e recours aux épreuves normalisées de
connaissances, Aux issues offertes par la taxonomie de Bloom, elle oppose des
critiques pertinentes qui tiennent tant & leur mode d'utilisation qu'a leur nature ; en
définitive, dit-elle : « les épreuves normalisées ne permettent pas de contréler tous
les objectifs d'un enseignement et que leur emploi exclusif pourrait méme conduire
les enseignants et les &léves & négliger certains objectifs importants » (1). Cela
Fameéne & é&tudier les épreuves & expression libre et los méthodes de modération
-puis a souligner les tendances actuelles, celle qui privilegie les examens internes au
détriment des examens externes ou celle qui consiste & diversifier les procédures
d'évaluation pour les ajuster autant qu'il est possible & V'objet évalué. Pour elle, en
effet : «la contestation des buts de l'éducation et de T'usage qui est fait, & un
moment donné, de VPévaluation, ne nous semble pas supprimer le besoin de hons
moyens d’évaluation, nécessaires au contrdle de changements raisonnés » (2).

A G. Mialaret, qui traite ensuite des méthodes éducatives, on sera reconnaissant
moins de ses définitions, quelque peu succinctes, des notions de « méthode »,
« technique » et « procédé » que des sept critéres qu'il propose de retenir (3) pour
les catégoriser; l'on regrette seulement que, ayant constaté qu'il «n’existe pas
encore de théorie générale permettant de présenter une classification unique et
cohérente de 'ensemble des méthodes et techniques éducatives... » {4), Il n'gn alt
pas élaboré une, précisément en combinant ces critéres: n'y aurait-il pas 14 une
voie & explorer ? On luf saura gré aussi d'avoir trdés clairement recensé les tenta-
tives d'étude scientifigue de ces méthodes et d’évoquer, & cetie occasion, les
travaux de M. Postic sur les professeurs de sciences des C.E.T.: encore aurait-on
souhaité le prolongement des remarques qu'il formule aprés avoir décrit les recher-
ches de MM, de Landsheere et Bayer, sur la possibilité de définir opérationnellement
une meéthode (5). L'on se demande en effet si la difficulté d'observer celles qui sont
pratiquées dans les classes ne fient pas & ce que les auteurs I'entendent soit de
maniére trop limitée — alors des instituteurs ou professeurs peuvent bien recourir
aux mémes, malgré des références doctrinaires différentes — soit de manidre trop
vague — et 'on est alors dépourvu de critdres précis d'observation des compor-
tements. Tout se passe donc comme si c'était une incertitude d'ordre conceptue!
qui faussait et entravait la démarche. Quant aux trois catégories ~— ou exemples ?
— de méthodes éfudides ensuite — Montessori et Decroly, Fenseignement pro-
grammeé et les auxiliaires audio-visuels, on les apprécie vivement mais on aurait
sgulement voulu savoir pourquoi G. Mialaret a retenu celles-13 plutt que d’autres.

{1) p. 68,

{2) p. 83,

(3) pp. 94 @t sq.
4 p. 94.

{5):p. 108 -




Encore qu'elle recoupe inutilement, sur certains points, celle de F. Bacher,
Panalyse trés informée de D. Bonora s'applique, aprés avoir constaté [I'attention
actuellement reconnue au probléme des objectifs de [lenseignement, & justifier
I'intérét dont ils bénéficient aujourd’hui et 4 montrer combien il leur importe de
faire Faccord de tous ceux qu'ils concernent. |l entreprend de savoir ce gu'il faut
vraiment entendre par « définition opérationnelle des objectifs » et souligne com-
bien il est difficile d'éviter & la fols de les subordonner trop étroltement & I'écono-
mie ou & un pouvoir dominant et, pour vouloir fuir cette sujétion, de les formuler
d'une fagon si vague qu'elle ne serait I'objet que d’un consensus factice ou verbal.
Quoi qu'il en soit de cet obstacle, il recense les recherches menées dans les pays
anglo-saxons pour etablir des objectifs traités comme performances, puis en vient
aux taxonomies, spécialement celle, bien connue, de Bloom. Enfin, il s’interroge,
puisqu'il g’agit d'un traité de psychologie appliquée, sur le rdle du psychologue dans
cette détermination. Cependant, puisqu'il postule, en terminant, que de tels travaux
se developperont sans doute bientdt en France, on aurait aimé qu'll indiquat les
raisons pour lesquelles, 4 ses yeux, il n'en est pas encore allé ainsi; cela ne
l'aurait-ii pas conduit & insister sur I'impossibilité méme de trouver I'accord minimal
faute duquel une telle entreprise est impossible ou vaine 7 Cela revient & dire que,
comme il l'indique au début, il est malaisé de dissocier complétement savolr et
savoir étre, autrement dit que les finalités de !'éducation retentissent sur le choix
des objectifs de I'école et que tout conflit quant aux premigres entrave le second ;
aussi aurait-il été opportun de préciser davantage a la fois les différences et les
liens entre celles-la et celui-ci, ¢'est-d-dire la part de la philosophie et celle des
scisnces de I'éducation.

En définitive, quoique de niveau inégal, les synthéses qu’apporte ce volume
sur les problémes qu'il aborde mobiliseront & bon droit I'intérét et ne mangueront
pas d'étre utiles et bienvenues méme si, au terme de sa lecture, l'impression
initialement ressentie demeure, & savoir de l'insuffisance de sa construction : aussi
dépourvu de conclusion que d'introduction, il présente des omissions du fait des-
quelles des promesses de son titre ne sont pas entiérement tenues.

Guy AVANZIN|
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NOTES BIBLIOGRAPHIQUES

Activités d’évell sclentifiques & I'école élémentaire, Objec-
iifs. Méthodes. Moyens. — Service des Etudes et Recher-
ches Pédagogiques, Institut’ National de Recherche et
de Documentation Pédagogiques, 1973, brochure n° 62,
249 p.

Aprés un exposé des objectifs des activités d'éveil
scientifiques et de la correspondance entre ces objectifs
af les finalités de l'dcole élémentaire, que tout chercheur
traduit implicitement dans ses hypothéses de recherche,
les auteurs de cet ouvrage présentent un instrument de
travail et de réflexion, aux enseignants et aux diverses
équipes éducatives.

Les quatre thémes qui ont été réalisés dans des
classes irés différentes, et dont la comparaison permetira
de dégager les lignes directrices retenues comme hypo-
théses de recherche, sont: 1) Jeux avec les aimants:
classes de cours préparatoire; 2) Les dents: cours
élémentaire ; 3) Vers la découverte d’une technique de
jaugeage d'une cuve opaque: cours moyen 2e année ;
4) La vie de 'escargot : cours moyen. Pour chaque théme
sont précisés les objectifs, le matériel utilisé, la durée et
le déroulement de I'exercice, I'action interdisciplinaire, les
travaux des enfants, le contrdle des acquisitions, le réle
et les fonctions du maltre, les techniques de la classe :
travail de groupe, travail sur fiches, moyens audio-visuels....

l'analyse et la présentation de ces expériences
vecues constituent une vue d'ensemble de la démarche
scientifique enfreprise ; elle est suivie dans le troisiéme
chapitre de I'ouvrage, d'une étude systématique des diffé-
rentes étapes de cette démarche.

Les probiémes & formuler convergent autour d'une
recherche approfondie des préalables & tout exercice,
des conditions favorables & la pratique d'une véritable
pédagogie de la découverie et de la communication, et
de [a maniére de mener, d'orienter les activités —— tout
"en respectant le tatonnement expérimental et la période
de maturation ~— en vue d'aboutir & une approche scien-
tifique des problémes que se posent les enfants au cours
de leurs observations, de leurs manipulations et de leurs
créations.
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Ce souci de I'éveil ou de la préformation scientifique
n'apparait pas au cours de ia relation des nombreux
exemples concrets, comme un objectif de spécialiste mais
bien comme une composante du développement global
et harmonieux de l'enfant.

Les derniers chapitres offrent une documentation et
des éléments de réflexion sur: — des études de miligu
entreprises au couwrs de soriies-explorations 4 dominante
biotogique, géographique, géologique et a dominante
technologique ; — la conduite de classes de mer et de
campagne ; — ['évaluation possible de l'action pédago-
gique, préoccupation majeure de tout enseignant.

Marie Antoinette FROPO

BORDON. Revista de orientacién pedagogica. Sociedad
espafiola de pedagogia, n° 201, janvier-février 1974,
i22 p.

Lo numéro spécial, sur le théme «é&ducation et
changement », rapporie une série d'expériences pédago-
giques réalisées actuellement en Espagne dans divers
établissements dans le sens du mouvement universel de
ld rénovation pédagogique, cet instrument essentiel de
I'évolution de la sociétd. L'Espagne, maigré ses difficultés
de mise en application de la réforme de son enseignement,
tente de contribuer & cet effort commun. Une Ecole
Decroly fonctionne & Barcelone depuis seize ans. Un
¢tablisgement catalan, 4 Viaro organise son enseignement,
pour le premier cycle de I'Education Générale de Base,
selon le sysiéme américain du team teachlng. L'Ecole
Garbi, en Catalogne, suit depuis huit ans les conceptions
pédagogiques de Pere Verges Farres, mort en 1970 qui
fut le créateur de I'Escola del Mar. L'accent y est mis sur
I'éducation & la vie, 2 la beautd, & la culture. L'Université
technique professionnelle de Cheste, province de Valence,
présente le bilan de cing ans de pratique de I'enseigne-
ment personnalisé avec le travail individuel, par groupes
restreints ou discussions générales, 'utilisation de métho-
des programmées, la pratique de I'autoévaluation et e
contrble continu. Les écoles de I'Ave Maria fondées en
1889 par le pédagogue espaghol Manjon oll sont appli-
quées les méthodes actives et les principes de I'école
ouverte. Le Collége « El Prado» qui s8 préoccupe depuis
sa création d'appliquer les méthodes de Menselgnement
persannalisé et le sysiéme des groupes de niveau depuis
le début de I'Education Générale de Base jusqu'au bacca-
lauréat. Enfin, I'Ecole Nabi de Barcelone fait part de
I'application expérimentale par une équipe pédagogique,
des méthodes natureties de Freinet, Ces exemples ne
donnent pas une idée compldte da tout ce qui est



entrepris, mais la diversité des tentatives offre un grand

intérét.
Jacqueline BECHET

D'AETH (Richard). — Youth and the changing secondary
gchool (La jeunesse et la mutation de |'enseignement
secondaire). — Unesco, institute for Education, — Ham-
bourg, 1973. — 24 cm, 72 p.

Rapport d'une Conférence tenue & Hambourg en
1971 sur la jeunesse et le changement dans I'enseigne-
ment secondaire, L'auteur examine la situation existant
un peu partout dans le monde et tente d'identifier les
domaines olt les probiémes sont symptomatiques d'une
nouvelle mentalité et pour lesquels la recherche n'a pas
réussi & faire face aux nouvelles exigences. C’est un
truisme de dire que le monde moderne change avec une
rapidité vertigineuse et que I'enseignement n'arrive pas &
s'adapter a ce changement, Mais c¢'est [& un des maux qui
pése sur la jeunesse acluele. Les éléves, mlrs plus 16t
qu'autrefois, veulent participer & la vie active st sont
pourtant condamnés & [inaction, & l'acquisition de
connaissances dont Ils contestent lutilité, & subir des
programmes &t ceci pendant une période  plus longue
guavant puisque I'Age de la scolarité obligatoire ne
cesse d'Stre repousseé. De ceite situation naissent un
sentiment de frustration, d'anxiété et des conflits. Tous ont
besoin que le processus de transition dans la vie adulte
n'intervienne pas seulement lorsqu'ils quittent I'école, mais
que cette derniére les y prépare. L’enseighement secon-
daire doit apprendre & penser, 3 se réaliser pleinement, 4
vivre, Son but doit &tre social aussi bien qu'intellectuel. La
conférence a examiné les changements et les innovations
intervenus, cl et |a dans le systéme secondaire : ensei-
gnement individualisé, programmé, groupe de niveau,
réforme des curricula, etc. néanmoins elle considére que
ces efforts sont insuffisants et parcellalres et toute une
politique de la recherche doit &tre mise en ceuvre. Recher-
che sur la réalisation de soi, sur.les causes d'insatisfaction
des jeunes vis & vis de l'école, sur la nature et la forms
de I'enseignement secondaire, sur les méthodes pédago-
giques, sur I'orientation scolaire et professionnelle.

Marie-Claude DAVID

Eduycatlén Universitaria (Enseignement universitaire). —
in : Revista de Educacién, ne 227-228, mai-oct. 1973,

119 p.

Ce numéro spsclal permst, par une série d'articles,
une nouvelle approche du probidme universitaire dans la

monde. Les causes de la crise actuelle sont partout
identiques et doivent &tre surtout recherchées dans un
nombre excessif d'étudiants mal ou pas orientés, inaptes
le plus souvent par leur formation universitaire méme, &
une vie professionnelle active, et dans I'absence de débou-
chés adaptés & la qualification supérieure acquise. Le
professeur Taylor, dirscteur de la School of Education de
Bristol, iraite de I'évolution des structures de l'enseigne-
ment supérieur en Europe. Il analyse notamment, en les
comparant, les différents types de structures universitaires
et les travaux réalisés en faveur de (‘éducation perma-
nente, de I'éducation récurrente et les possibilités offertes
par ces systémes. Le recteur Capelle expose les tendan-
ces et les perspectives des enseignements superieurs. 1l
définit les conditions de I'éducation récurrente au niveau
universitaire {les structures et les objectifs}, I'adaptation et
la formation des professeurs & ce systéme d'enseigne-
ment continu. Mais I’éducation permanente est-elle une
véritable solution ol I'ajournement du probléme posé par
la crise de U'Université ? Anionio Reyna retrace une des
étapes les plus caractéristiques de I'histoire de I'ensei-
gnement supérieur espagnol : la réforme universitaire fen-
tée par César Sillo, entre 1919 et 1922 et son abrogation
par Monigjo. Angel Oliveros Alonhso, longtemps expert de
I'Unesco en Amérique Latine, étudie le probléme de la
formation du corps enseignant selon les différents systé-
mes éducatifs analysés, De nombreux schémas précisent
cet exposé, permetient une étude comparative et mettent
en évidence les relations étroites existant entre personnsl
enseignant, systéme scolaire et systéme social en vigueur.

L'institution universitaire la plus ancienne et la plus
traditionnelle de I'Espagne est cells des Colegios Mayores.
José Perez Sanchez la situe dans I'histoire de lensei-
gnement espagno! depuis. la création, en 1405, du plus
ancien Colegioc San Bartolomé, a Salamanque. |l s'agit
actuellement d'adapter |'activité de ces Centres aux pro-
blémes modernes de [I'enseignement universitaire. Un
décret du 19 octobre 1973 répond & cette préoccupation
et prend certames mesures dans ce sens. [l existe 177
Colléges Majeurs disposant d’environ 20 000 places. Leur
rdle culfurel et intellectuel d0 A ["ampleur des manifesta-
tions culturelles (souvent au nombre de 50 000 par année)
est primordial. ’

La Junte nationale des Universités fut créée en
Espagne par la Réforme et la Loi Générale de I'éducation
en 1971. Francisco Hernandez Tejero, aprés 'énoncé des
finalités de sa création, détaille {'organisation de ceite
assemblée depuis sa présidence, jusqu’aux différentes
commissions, précise ses compétences délimitées par un
décret du 14 décembre 1972,

Cet ensemble d'articles, sur un méme centre d'intérét,
permet d’apprécier les efforts tentés par toutes les nations
pout modsrniser des universités traditionnelles et adapter
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leurs structures, leurs méthodes aux besoins et aux
preoccupations de la jeunesse étudiante,

Jacqueline BECHET

Les équipements intégrés. — Notes et Etudes Documen-
taires, no 4091, 13 mai 1974, 58 p., gfaph, plans,
bibliogr. ‘

Devant la nécessité de développer l'action culturelle
pour atteindre la majorité de la population, et la difficuité
de faire fonctionner deux réseaux culturels différents,
naquit, lors de l1a préparation du Vie Plan, l'idée d'intégrer
les différents réseaux d'équipement — scolaire, social,
sportif, culturel. Plusieurs expériences d'équipements
intégrés ont &té menées & la suite de cette décision, que
ce document se propose de montrer et d'analyser, pré-
sentant tout d'abord des exemples d'intégration matérieile
comme le regroupement des équipements culturels
d’Amiens, le centre culturel de Cergy-Pontoise, le centre
éducatif et culturel de Yerres, ayant pour ceeur un GE.S,
de 900 éleéves, ouvert au public pour des activités cultu-
relles ainsi que des réalisations similaires a Iétranger
comme le centre de Brickebacken en Suéde, le Forum de
Billingham en Grande-Bretagne, I'Agora de Dronten aux
Pays-Bas. Le document analyse ensuite Porganisation de
ces éqmpements « intégrés », souligne la nécessité de
choisir dans ces centres un pdle dintégration, montre
les avaniages et les inconvénients de faire de I'école c¢e
pble d'intégration, ce qui permetirait de remédier 4 la
sous-utilisation des locaux scolaires et de toucher la plus
grande partie de la population mais exige une révision
de la pédagogie pratiquée dans ces &coles afin d’assurer
une continuité entre I'action eéducative et |'éducation
permanente. '

Une troisiéme partie présente les préblémes architec-
turaux posés par de telles expériences, l'organisation
administrative de ces centres' ainsi dque les problémes
financiers que souldve leur création. Une bibliographie, de
nombreux plans et schémas des expériences citées,
complétent cette brochure.

Christiane BERTHET

GAMARRA (Pierre). — lLa lecture: pour quoi falre? Le
livre et 'enfant. — Paris, Casterman, 1974, — 150 p., 20
cm. — Coll. « Qrientations /E 3 »

Au cours d'un de ses nombreux débats avec les
enhfants, 'auteur, rédacteur en chef de la revue Europe
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et écrivain de piéces et de contes pour enfants, a enre-
gistré la remarque significative d’'un écolier : «Je croyais
que tous les écrivains étaient morts». L'écrit serait-il
devenu « lettre morte » ? La lecture et le livre seraient-ils
menacés aujourd’hui notamment par les moyens audiovi-
suels ?

C’est un des probldmes importants gu'examine Pierre
Gamarra dans cet essai qui constitue un examen appro-
fondi et judicieux des questions qui se posent en matiére
de lecture dans les premigres années de Penfant. Pour
lauteur, lire est un acte tres important dont les méca-
nismes g'élaborent trds tof, avant l'apprentissage de la
tecture proprement dit, par lintermédiaire du jeu st des
comptines.

Si les parents doivent étre les premiers & se montrer
attentifs & cet éveil progressif de I'enfant, & ne pas rester
indifférents, & ne pas opposer «la lecture utile» 3 «la
lecture loisir », I'école a un rble essentiel 4 jouer et qu'elle
ne joue pas toujours en raison d'une insuifisance notoire
de moyens, mais parfois aussi & cause du manque de
compétence de certains é&ducateurs qui, hostiles & des
« lectures vivantes», se font les porte-paroles de beau-
coup de familles en opposant le « livre-devoir » au « livre-
plaisir ».

L'auteur examine enfin les moyens pratiques suscep-
tibles de donner & cet acte de lecture sa valeur profonde
et durable: méthodes d'apprentissage de la lecturs,
amélioration des conditions générales de vie, création de
bibliothéques, formation d'animateurs culturels etc.. Car
en définitive, conclut-il, la premigre et dernigre question
c'est: «qgue voulons-nous faire de nos enfants, quel
monde voulons-nous leur offrir 7» Un royaume dérisoire
ou au contraire «le monde immense et juste dont a tou-
jours révé le génie de T"homme ? »

Geneviéve RIGARD

GIOLITTO ({Pierre). — Autour des activités d'évell. —
C.R.D.P. de Grenocble, 1973, 70 p.

Ce volume s'ouvre sur une r&flexion générale autour
de la notion du « par coaur» qui rdgne encore dans l'en-
seignement traditionnel. Ce mode d'apprentissage, sécu-
risant peut-étre pour le maitre, ne peut étre qu'inutiie,
voire dangereux, pour I'éléve. En tant que processus infé-
rieur, indigne de lintelligence humaine, il engendre dans
I'esprit de I'enfant des orniéres profondes, des idées étroi-
tes, des conduites stéréotypées. En le coupant de la
réflexion et de l'action il en fait un étre inadapté au chan-
gement, Aussi convient-il de dénoncer, de démystifier
cette pratique 1& od elle sévit encore. Tout au plus peut-



on accepter de la voir utiliser dans les domaines de
I'acquisition de quelques techniques instrumentales et de
imprégnation poétique.

Deux textes font le point sur les activités d'éveil,
leur motivation, leur qualité, la démarche pédagogique
dont elles g’inspirent ; et insistent sur 'apport fondamental
que représente I'étude du milieu naturel et humain, en
tant que réalité vivante pour I'enfant. Elle leur apporte
en effet d'une part des connaissances s(res, intégrées &
sa personnalité, d'autre part une méthode de pensée.
Dans cette perspective 'enquéte apparait toujours comme
la meilleure fagon de pratiquer les activités d’éveil.

Mais ces articles qui datent de 1969 et 1972 ne cor-
respondent plus selon l'auteur A I'état actuel de ses
réflexions en ¢ce domaine. «Je fais aujourd’hui davaniage
confiance, écrit-il, dans la préface, & la vertu formatrice
du travail personnel ou en groupe de [éléve; je me
détache de plus en plus de la notion de « programmes »,
de contenu, de connaissance et jai tendance & assigner
comme finalité prioritaire aux activités d'éveil 'accession
de l'enfant & l'autonomie affective et intellectuglle »,

Deux textes présentent quelques réflexions sur l'ensei-
gnement de lhistoire et de la géographie. Ces deux
sciences gagneraient & étre repensées dans une concep-
tion plus dynamique.

Les classes de neige sont un excellent terrain d'expé-~
rimentation des activités d'éveil, a condition bien entendu
qu'elles ne se contentent pas d'étre des classes tradition-
nelles installées hors du temps scolaire habituel. Les
classes de neige en se dotant de moyens différents de
ceux des classes traditionnelles doivent avoir pour objec-
tif non seulement de fournir aux enfants un meilleur
équilibre physique mais doivent viser & leur formation
totale : formation individuelle ¢t formation sociale. Par 14
elles peuvent jouer «le rdle d’incitatrices en vue d'une
rénovation d’'ensemble de notre pédagogie »,

Simonne LATTES

HOCHWALD (Karl - Hsinz), KROLL (Ulrich), SCHMITZ
(Reinhard). — Thesen und Materlalen zur Situation der
Lehrerweiterbildung in der Bundesrepublik Deutschland
(Théses et matériaux concernant !a formation continue
des maitres en RF.A). — D.ILP. — Information, ne 7,
275 p. — 27 cm, ronéo.

Les conclusions auxquelles aboutit cette analyse
critique de la formation continue des maitres telle qu'elle
se pratique en République fédérale allemande et qu'a
entrepris I'lnstitut de pédagogie scientlflque de Minster
peuvent intéresser l'étranger. L e :

La formation continue des maitres a pour but
d’adapter I'enseignement & des objectifs soclalement et
scientifiquement reconnus. Elle doit donc permetire au
maitre de réfléchir constamment sur sa pratique et de
satisfaire ses exigences. La formation telle qu'elle est
donnée actucliement dans ce pays est héiérogéne et
éveille -un certain nombre de critiqgues quant & son
contenu, ses méthodes et son organisation. Elle est géné-
ralement pratiquée dans des institutions spécialisées et ne
tient pas suffisamment compte du fait qu'elle s’adresse
&4 des professionnels ayant déja exercé. Elle n’envisage
que la situation scolaire actuelle, elle est en outre imposée
du haut et ne fait pas suffisamment appel & la participation
active des intéressés. Les formes de transmission de la
formation, elles-mémes (exposés, Journées d'études, sémi-
naires} ne semblent pas toujours faciliter suffisamment le
changement d'attitude. Une remise en cause compléte de
cette formation est nécessaire,

Cependant la planification d’actions concrétes doit
s'effectuer en relation avec les patrticipants. Trois préoccu-
pations majeures, semble-t-il, devraient les animer: 1)
éclaircir le rapport entre les formes sous lesquelles se
pratique la formation continue et les objectifs visés (chan-
gement d'attitude, accroissement du savoir) ; 2) dévelop-
per des modéles théoriques aprés examen de [a perti-
nence des formes actuellement pratiquées ; 3) expérimen-
ter ces modales en tenant compte de l'influence des condi-
tions extérieures de vie auxquelles le maitre doit &tre
sensibilisé.

Michéle TOURNIER

Lannaz - Evoféne 73. Des enfants libres : un scandale en
Suisse. —— Lausanne, Ed. Pierre Gagnebin, 1973 / diffu-
sion Jean-Luc de Rougemoent, 10H8 Lausanne. — 30 cm,
207 p., dessins d'enfants, bibliogr.

Cette monographie, csuvre collective de I'équipe
d’animation, retrace une expérience communautaire de 23
enfanis et 8 adultes vécue pendant 4 semaines de vacan-
ces, et en explicite les fondements et les prolongements
psycho-sociologiques et idéologigues. Cetie tentative a
fait I'objet d’'une campagne hostile dans la presse suisse
et francaise. Le retrait d’une dizaine d’enfants, puis la
fermeture anticipée de la colonie en ont interrompu le
déroulement. Son but était de favoriser la prise en charge
pragressive des enfanis par eux-mémes en tant que
groupe et en tant quindividu, et par |12 méme de «désin-
toxiquer » les enfanis comme les adultes du mode de
rapports autorité-soumission-dépendance et « faire » vivre
des relations authentiques. Ce déconditionnement impli-
quait également une libération de l'activité créatrice. La
méthode d'intervention choisie en fonction de ces objectifs
se situe dans une perspective «non-directive». La
conduite d'une telle expérience nécessitait une démarche
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continua de recuell et d'analyse des données objectives,
des comportements visibles comme des relations sous-
jacentes. Démarche qui se concrétisait par une réunion
quotidienne enfants-adulies ou « réunion pléniére » et une
autre réservée aux aduites,

Différents phénoménes ont &té notés : a) {'importance
de lagressivité et de la ségrégation sexuelle directement
en liaison, seion les auteurs, avec la frustration accu-
mulée en chacun au cours du vécu familial et scolaire ;
b} Pinfluence quasi-thérapeutique de 'environnement phy-
sique du fait de son rdle d'objet intermédiaire ; ¢) l'insuf-
fisance éclatante de la communication verbale; d) la
manifestation des affinités essentiellement par dyades de
méme age et de méme sexe; &) la difilculté pour les
« moniteurs » d'abandonngr le modéle traditionnel des
relations enfants-adultes : on est 1A «pour» l'enfant et
non «avec» Ui

Malgré linterruption de I'expérience, le séjour est jugé
positif pour la majorité des enfanis, surfout pour ceux
qui sont restés Jusqu'a la fin. lis ont acquis, & des degrés
divers, une autonomie certaine ot la capacité de déter-
miner U de proposer les activiiés qui leur plaisaient. Cette
ébauche de changement a été plus profonde lorsque le
milieu familial d’origine était déja libéral. Pour les adul-
tes, ce seéjour a été le lieu d'une prise de conscience et
I'amorce d'un déconditionnement plus limité que pour les
enfants. L’expérience souléve des interrogations face aux
diverses théories dg ["apprentissage, du développement de
la personnalité et de la dynamique des groupes.

En annexe, des reproductions d'articles de presse
montrent comment cette expérience a &6 appréhendée
de T'extérieur : «la colonie-porcherie-laboratoire ». Les
auteurs en font I'analyse et apportent les témolgnages
contradictoires de parents et visiteurs. L'ouvrage reproduit
également des travaux rdalisés par des petits groupes
d'enfants avec ou sans collaboration d'adultes (dessins,
textes...).

Denise FOSSARD

LE MAITRE (Jacques). — La leciure dans la nouvelle
pédagogie du frangais. — Paris, Armand Colin, 1974, —
47 p., 28 em. — Coll. «L'école et la vie», ne 12.

Comment susciter, dés le cours préparatoire, Vintérét
de I'enfant pour la lecture sans pour autant en négliger
'aspect fonctionnel, & savoir, leciure courante et compré-
hension du texte ? Comment amener P'éléve a considérer
le livre comme un moyen simple, habituel, de satisfaire
ses désirs de découverie, de connaissance et I'enchan-
tement ? Telles sont les questions auxquslies tentent de
répondre les témoignages qui constituent ce livret. Rigusur
de I'apprentissage ne sighifie pas monotonie comme leo
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prouve le compte-rendu relatif & une expérience « d'exer-
cices-jeux d'application », menée au cours préparatolre
et au cours élémentaire 1re année. L'essentie! de ces
exercices consiste a reconstituer des mots & partir de
syilabes & placer dans des «grilles ». La réalisation et le
déroulement de ces jeux d'application sont explicités
par de nombreux exemples présentés sous forme de
schémas annotés.

8i, pendant la phase d'apprentissage au C.P. et ay
début du CE1, I'utilité des exercices formels d'entraine-
ment aux mécanismes est indiscutable, la lecture courante
et expressive doit contribuer, surfout A partir du CE2 2
I'enrichissement de l'esprit et 4 I'affinement de I'expres-
sion. Deux expériences menées en CE2 et en CM1 sug-
gérent deux méthodes & metire en ®uvre pour réaliser
ces objectifs : d’'une part «une forme de lecture-puzzle »
consistant & recontituer, & parlir de paragraphes isolés et
d'lllustrations, I'histoire initiale ainsi fragmentée, d'autre
part, l'exploitation d'une ceuvre compléte suivant un
processus bien déterminé — étude de la langue, montage,
étude du milieu — dont [a phase ulfime est ["élaboration
de dossiers et d’albums. Toujours dans le cadre de la
lecture envisagée comme discipline d'évell, et & un niveau
plus élevé, se silue la présentation d'une expérience
d'utilisation de romans dans l'enseignement de IPhistoire
en GC.E.G.

Mais I'action pédagogique de I'enseignant en matidre
de fecture serait voude A ['échec si I'enfant ne trouvait
pas au sein de I'école, mais aussi dans son entourage
familial et social, un climat et des structures matérielles
favorisant le goOt du livre. C'est dans cette triple pers-
pective, scolaire, familiale, sociale, que se situent, d'une
part une expérience de lecture compldte d'une ceuvre,
menee en CE1 et CE2 en collaboration avec les parents
et la bibliothéque régionale, et d'autre part deux expé-
rlences relatives & l'organisation et & I'anlmation, au sein
de I'école, d'une bibliothéque et d'un «club de Critiques
d’Enfants », club dont les objectifs et le fonctionnement
sont clairement exposés.

Ce qui fait la valeur de ce livret, c’est qu'il rend
compte d'expériences ol le souci d'efficacité (faire lire
bien, vite et beaucoup) a su ménager une place importants
aux qualités d'imagination qui sont celles des véritables
éducateurs.

Genevidve RIGARD

La politigue et ia planification de I'enseignement. —
O.C.D.E. Direction des affaires sclentifiques, 1973, — 27
cm, 285 p.

Documentation volumineuse sur V'état de I'enseigne-
ment au Japon et sur sa politique nationale déducation.



La premiére partie traite des problémes fondamentaux
de I'éducation scolaire et de l'égalité des possibilités
d'accés A I'éducation ainsi que ['tude des différents
niveaux d'enseignement. Chaque question abordée est
suivie d’'une analyse des principaux problémes a étudier
en vue d'une amélioration de [a politique de planification
dans l'avenir. Les rapports des comités qui constituent la
seconde partie, analysent concrétement & Paide de gra-
phigues, de statistiques, la fagon dont le systéme éducatif
répond a la demande nationale en matigre d'enseigne-
ment. Evolution du, systéme scolaire, é&labeoration d'un
systéme d’enseignement adapté aux capacités individuelles
(stade de développement et systdme scolaire... mesure de
capacités intellectuelles... développement de la créativité
par Penseignement..). Le sous-comité XXl a étudié tout
ce qui concerne les dépenses d'enseignement, leur répar-
tition équilibrée, les incidences économiques et cultu-
relles de ces investissements. En annexe se trouvent les
conclusions générales et les recommandations formulées
par le conseil central de 'Education, Il s’agit d’opinions
politiques soumises & latiention du gouvernement.

Toute cette documentation est constifuée par des
rapports ayant pour base une série d'études entreprises
par les planificateurs japonais,

Marie-Claude DAVID

SCHLEICHER (Klaus) (Hrsg). — Elternmlisprache und
Elternbildung (Droit d’intervention et formation des
parents). — In: Pidagogischer Verlag Schwann, Dissel-

dorf, 1973, 244 p, - 20,5 cm.

Cet ouvrage, composé de douze articles d'auteurs
différents présente un tour d’horizon complet sur la
question des rapports : parents d'éléves — enseignants,
en République Fédérale d'Allemagne, aussi bien sur le
plan institutionnel que psychologique et pédagogique.

On constate un certain désarroi lorsqu'on pose la
guestion : &4 qui incombe la responsabilité d'éduquer les
enfants 7 Ce ne sont pas les seuls parents car, I'école
publique étant obligatoire, ils n'ont plus le droit d'élever
leurs enfants exclusivement & V'intérieur du foyer. Cepen-
dant, les parents ne peuvent pas se décharger compléte-
ment de leur tache éducative sur I'école, non plus, car
celle-ci ne reproduira jamais les contacts individuels
complets et I'épanouissement moral réservés & I'ambiance
familiale. En revanche, par ses rapports essentiellement
basés sur l'efficacité, le rendement et la compétence
technique, elle anticipe déja un peu sur le monde du
travail, mende étranger a la vie intime de la cellule
familiale et trop complexe, pour pouvoir étre analyss et
maitrisé & fond par un groupe si restreint.

Par conséquent, écoles et familles sont appelées a
collaborer ; si les valeurs expliquées et vécues des deux
domaines dé&limitant I'expérience de I'enfant ne coinci-
dent pas, il peut y avoir une «barrie¢re de motivation»
pour le travail scolaire, ou bien, au contraire, honte et
refus envers les proches. Ce probléme est particuliére-
ment aigu pour les enfants d'origine modeste ou étran-
gére. Les enseignants désireux de coopérer avec les
parents ont beaucoup de difficultés & intéresser ces
parents-la par leurs initiatives (circulaires explicatives,
soirées de discussion, efc..). Pour pallier cette carence,
certains parents, formés par des psychologues scolaires,
ont organisé spontanément des « cercles de cours parti-
culiers », surtout pour les enfants immigrés, donit peu-
vent profiter et les parents et les éléves.

Toujours esi-l que les maltres actuels n'ont pas
été formés en vue d'éduquer & la fois les éléves et leurs
parents. C'est ainsi que le dialogue s'installe mal ou ne
se produit méme pas du tout. Les enseignants se voient
souvent confrontés & des parents qui se désintéressent
du destin scolaire de leurs enfants et & d'autres qui
contestent les évaluations scolaires. En effet, si, gréce a
la généralisation progressive de ['école globale, la per-
méabilité des filitres est assurée dans le sens d'une
compensation sociale pour les plus démunis, il n'en est
pas de méme pour la perméabilité «vers le bas». Beau-
coup de parents des classes moyennes préférent trau-
matiser plutdt leur enfant que le Ilaisser descendre
I'échelle sociale,

La télévision scolaire pourrait jouer le réle de mé-
diateur entre parents et professeurs et préparer les
parents & la pleine conscience de leur rdle; cette pos-
sibilité se trouve pourtant psu développée.

Toutefois les parents pensent falre valoir leurs opi-
nions et participer & la vie et 4 1a rénovation de I'école,
grace & tout un systéme établi de commissions qui fonc-
tionnent au niveau des établissements, du Land et du pays.
Mais le Conseil fédéral des parenis qui compte guelques
réformes scolaires & son actif, est un peu embarassé dans
son action par la multitude des organismes qu’il
représente.

Christine CATHALY

STADELMANN (R). — Gesamischule In der Schwelz
(Ecole globale en Suisse). — In: Arbeitsgruppe der
Gesamtschulleiter und - planer in der Schweiz. Stand:
Mérz 1974. — 21 cm, 38 p.

En 1973, le Conseil d'Etat suisse a encouragé les
expériences scolaires concernant la création (pour le
premier degré de I'enseignement secondaire - jusqu'a la
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fin de la scolarité obligatoire) d'écoles globales additives
ou intégrées selon le modéle allemand. Les essais d'ap-
plication qui s'effectuent depuis peu dans certains cantons
de langue frang¢aise ou allemande, se présentent de fagon
frés variable. Il y a de petits é&tablissements da 220 &
230 éléves, comme & Dulliken dans le canton de Soleure,
ot des «cours de niveau» permettent aux éléves, a
partir d'un programme minimum de -choisir la filidre qui
feur convient le plus, et, au besoin de changer d’orien-
tation au cours de l'annés.

Dans certaines zonés-pilotes, comme & Vevey (Vaud),
on essale en revanche détablir une coopération accrue
entre plusieurs é&tablissements regroupant dans Pensem-
ble 3700 éléves, Tous ces centres sont reliés entre eux
par un « groupe de travail des directeurs d'écoles globales
en Suisse » pour entretenir la discussion permanente sur

TR AT SO T B | W B e @R STTU e

I'état actuel des expériences en vue d'une démocratisa-
tion des études et d'une déhiérarchisation des filidres
par I'abolition des sections. (Il ¥ a, en effet, des « noyaux »
communs, des cours dans les matiéres langue maternelle
et mathématiques notamment qui rassemblent les parti-
cipants de toutes les orientations pour former des « clas-
seg »). Les premiers problémes & noter sont : 'augmenta-
tion de 5% & 10% du colt de la scolarité et 'accroisse-
ment des taches des enseignanis (orientation permanente
des éléves, production des curricula, ete..).

On s'attend au bout de deux ou trois ans d'essais 4
voir se dégager les types d'écoles globales qui seront
les mieux adaptés aux hescins et au caractére nationaux
et régionaux suisses.

Christine CATHALY
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Structures et réformes de Penseignement

CLERC (Jean-Pierre), VANHECKE (Charles), FRANCESCHINI (Paul-Jean). — D'autres
« écoles » pour le Tiers Monde. — In : Promotion rurale, n® 54, nov.-déc. 1973, pp. 9-19.

Face a I'impasse ol se trouvent engagées les politiques scolaires de nombreux Etats
du Tiers Monde qui scolarisent & grands frais un pourcentage généralement faible
d'enfants sans résultals décisifs pour le développement économigue, les responsables
politiques ont entrepris la révision de leurs objectifs et de leurs méthodes ; certaines
commencent méme & explorer des voies totalement nouvelles, trés ambitieuses comme
Iexpérience d’éducation télévnsue!le en Coéte-d’lvoire ou au Salvador, ou beaucoup
plus modestes.

Le gouvernement sénégalais a enirepris de faire de « I'enseignement moyen pra-
tique » un des piliers de la formation des citoyens. Cet enssignement extra-scolaire,
a contenu essentiellement agricole, s"adressera non seulement aux jeunes anciens
scolarisés, mais & 'ensemble d'une classe d'age, ceci aprds une sensibilisation des
anciens qui détiennent le pouvolr dans les communautés villageoises. Cette expérience
a pour but de retenir dans les villages les 20 ou 30 000 adolescents qui chaque année
vont rejoindre « 'armée des chdmeurs urbams » de Dakar ou du Cap Vert, et, 4 plus
long terme, de contribuer au déblocage et au développement du monde rural. Le
Pérou a entrepris, depuis 1972, une réforme de Péducation qui, dans ses objectifs
et ses méthodes, peut &tre considérée comme un modele du genre ; l'idée directrice
est « la déscolarisation de l'enseignement et le passage de I'école & la communaulé »,

‘comme tadre éducatif, l& noyau édugatif communal regroupant tout ¢e qui, dans un

territoire donné {de 2000 & 4000 habitants) peut contribuer & I'éducation de la popu-
tation. Le projet repose sur cing principes ; — sang « déscolarisation», il n'y a pas
de démocratie possible; — ce n'est pas l'école qui édugque, mais la société ; — le
travail est une des fing de 'enseignement ; - politique et enseignement sont insépa-
rables ; — lalphabétisation des adultes n'est pas oublige,

La réforme de 1962 de l'enssignement malien a été entreprise dans le but d’assurer
« dans les moindres délais et au meindre colt un enseignement de masse et de
qualité adapté aux besoins et aux réalités cuiturelles, dconomiques ef sociales du
Mali et s’adressant aussi bien aux gargons qu'aux filles de l'ensemble du pays ».

. Les aspects les plus originaux en ont &té la création d'un « enseigneément fonda-

mental » de @ ans axé sur une formation pratique liée A ‘environnement, la planifi-
cation systématique des débouchés et la mise en place d'un enseignement supérieur
« local » sans équivalent en Afrique. A l'autre bout de Iéchelle la radic méne auprés
des paysans analphabétes une action dg formation de- masse extrémement originale
ot afficace.
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SOURIAU ({Christiane). — L’arablsation en Algérle. — In : Zeitschrift fiir Kulfur
austausch, n° 24, janv. 1974, pp. 85-98,

Cette étude aborde le probléme de I'arabisation en termes de dynamlsme des cuitures
et tente d'analyser les conditions et les conséquences de leurs renconires: coexis-
tence, dominatlon de I'une sur Fautre ou conilits. Ce probléme se pose dans tous les
pays arabophones, mais avec uhe particuliére acuité en Algérie du fait de la longueur
(132 ans) d'une colonisation caractérisée par sa politique de francisation. C'est pour-
quol Farabisation apparait fci, non seulement comme un enrichissement linguistique
dans un contexte de renouveau arabo-musulman, mais encore comme un processus
de décolonisation culturelle lié aux concepts du nationallsme algérien et a 'option
de progressisme social, voire de révolution culturelle. La réforme de 'enseignement
algérien fut fondée sur quatre principas : la démocratisation, I'aigérianisation, I'arabl-
sation, I'option scientifique et technique. L'arabisation gntreprise dés 1965 s'intensifia
en 1971 ; Penselgnement primaire est alors largement arabisé ; le frangals n'est plus
que matidre enseignée en 3° st 4° années, langue d'enseignement en 5° et 6 avec
des horalres en régression. Un certain nombre de lycées ont été arabisés entiérement
et 20 d’enseignement « criginel » sont créés cette année-la ; dans les autres lycées,
dits « transitoires », I'arabisation progresse par matidres ou par classes; en 1973,
un tiers de l'enseighement secondaire total est donné en arabe. Depuis 1968, des
sections arabes fonctionnent dans tous les dépariements des facultés des lettres et
de drolt et sciences économiques; 'arabe a méme fait son entrée en 1971 a la
faculté des sciences, & titre expérimental. L'arabisation, massive, touche, par !'algs-
rianisation de la vie courante, par Penseignement et les mass media, la trés grande
majorité de la population. Cependant, I'héritage de la colonisation et I'ampleur de
la coopération avec la France conservent au frangais une place importante, en parti-
culier dans le domaine de [a technique, de la gestion, de la recherche et de beaucoup
de relations avec I'extérieur.

JAYASURIYA (J.E). — L'évolution démographique et fe développement de Péduca-
flon. — In: Revue internationale des sclences sociales, n° 2, 1974, pp. 275-284.

L'effectif, le taux d'accroissement et 1a répartition de la population ont une incidence
sur le développement de I'éducation. Les facteurs humains d'entrée d’un systéme
d'enseignement, ceux d'entrée financiers, enfin les facteurs techniques de 'éducation,
sont fonction des varlables démographiques. Examen des problémes de |'Asie, avant .
et depuls la décolonisation, face & la pression démographique et une urbanisation
croissante qui font incontestablement obstacle & la diffusion de I'éducation sur le
plan quantitatif et qualitatif. Nécessité de faire une large place & I'étude des pro-
blémes de population dans tout projet d’ordre &ducatif.

Wien startet mit vier Ganztagsschulen (Vienne démarre avec quatre écoles a temps ;
complet). — In : Informationsdienst fiir Blldungspolitik und Forschung, 15 mars 1974,
p. 4.

En Autriche, les premigres expériences d'écoles « & temps complet » (de 8 h &4 15 h 30
pour Fecole primaire ; de 8 h &4 17 h 30 pour I'école secondaire) auront lieu dans siX
etablissements (dont quaire & Vienne) & partir de la rentrée 1974.75. Les nouveauX ;
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horalres prévoient une alternance équilibrés entre loisirs et cours et des périodes
d'études pendant lesquelles les éleves préparent leurs daevoirs pour é&tre compléte-
ment déchargés une fois rentrés chez eux. $i les parenis le désirent, on pourra oifrir
un autre horaire — & mi-temps comme & l'accoutumée — pour les enfants qui ne
voudront pas prolonger leur séjour quotidien a Fécole. En revanche, les Sléves dont
les méres travaillent pourront &tre gardés jusqu'a 17 h 30 a I'école. Le samedi sera
libre pour les éldves & « temps complet ».

JAUMAIN (Y.}. — Rénovatlon de Péducation préscolalre. — In : Revue de la direc-
tion générale de F'Organisation des études, n° 2, fév. 1974, pp. 3-10.

L'enseignement préscolaire est d’'une Impeortance capitale dans 'eeuvre éducative,
C'est pourquoi il prend place dans le contexte global de la rénovation. Un groupe
de travail de iype pluridisciplinaire a tenté d'Inventorier les composantes psycho-
logiques qui caractérisent I'évolution de l'enfant, de 18 mois & 7 ans, et de définir
les objectits pédagogiques généraux nécessaires 2 cette évolution. L'auteur fait
état d'un document prét a étre diffusé, cautionné par les professeurs d'Université
ayant engagé des recherches & ce niveau. Ca document de base se veut a la fois
synthése, bilan et choix optionnel, introduction & P'action. Il concerne en tout premier
lieu I'institutrice maternalle, cheville ouvridre du systéme, dont la formation doit étre
permanente, afin qu'elle puisse mener son action pédagogique et établir de fructusux
échanges avec parents, médecins ot éducateurs. Il concerne également I'Inspection
qui établira son animation psycho-pédagogigue sur la base de son contenu. L'éduca-
tion préscolaire est en marche vers sa rénovation, dans sa finallté, dans sa structure
et dans sa gestion.

AZEGUE (Ferdinand). — Promgtion collectlive et scolarisation au Cameroun, — In
Perspectives, vol. IV, n° 1, printemps 1974, pp. 117-125.

Relation d'une expérience qui s'inscrit dans la tentative de réforme du systéme
scolaire de la République du Cameroun ; il s'agit de Ja création du Cenire d'éduca-
tion & la promotion coliective de Yaoundé (CEPEC), lequel a pour objectif de former
des enseignanis considérés comme des animateurs parmi d'autres et non pius
comme les seuls spécialistes de I'animation pédagogique ; Il s'agit d'une expérience
d’integration de Pécole au milieu, le premier but &tant la collaboration éducative
dans un milieu donné, et, dans un deuxiéme temps seulement, la réforme des méthodes
et des programmes.

CHAPMAN (Roben). — The reglonal office (L'oifice régional}, ~ In : Education
Canada, vol. 14, n® 1, mars 1974, pp. 10-18.

Les offices régionaux d'éducation ont &i¢ mis en place en 1965-1966 et jusqu'a
présent on leur avalt accordé peu d'attention. lis dépendent des départements pro-
vinciaux d'enseignement et sont en quelque sorte des relais entre 'autorité provin-
ciale d’enseignement et les districts scolaires locaux. Récemment vient d'étre effectude

87



88..

COTE-D'IWOIRE

ESPAGNE

une étude sur leurs réles, leurs objectifs et leurs développement futurs. Réle de
consultation auprés des professeurs, des administrateurs et des directeurs d'écoles,
Evaluation des écoles et des systémes d'enseignement (difiérente de celle de I'Inspec-
tion). Efforts pour aplanir les inégalités enire les zones urbaines et les zones rurales
et aider plus particulidrement ces derniéres, Beaucoup de personnes interrogées
aimeraient voir I'établissement de cenires avec matériel pédagogique, la coordination
entre le développement éducatif de la région et les départements des autres gouver-
nements provinciaux. Une comparaison avec ce qui se fait aux Etats-Unis dans le
méme domaine montre que les offices régionaux canadiens se développent d'une
fagon similaire.

L’éducation au Québec, — In : Education et développement, n® 91, février 1974, 80 p,

Numéro spécial consacré a I'enseignement au Québec. Description du systéme sco- |

" laire dans son ensemble, mettant I'accent sur les différences existant enire le systéme

frangais et le systéme québécoils, et sur les caractéristiques originales dont les
enseignants frangais pourraient utilement s’inspirer. Un chapitre est consacré aux
organisations et aux structures de 'enseignement du Québec : ministére, commissions
régionales, municipalités scolaires, commissions scolaires. Différents niveaux d'ensei-
gnements : maternelles... enseignement collégial. Le numéro se termine sur les recher-
ches et les innovations ; bilan des écoles & aire ouverte : enthousiasme et difficuliés
renconirées ; horaires modulaires flexibles. Les adultes ne sont pas oubliés et de
gros moyens sont consacrés, avec les réalisations « multimedia », systémes de techno-
logies intégrées qui donnent méme aux plus défavorisés des possibilités de formation.

SIEFER (L.F.). — Vers une école ivoirienne (Réponses apportées aux problémes de
I'éducation en Coie-d’lvoire). — In : Regards sur I'éducation, n® 1, avril 1973, pp. 19-34.

L'auteur dresse un bilan des actions menges par le ministére de I'éducation nationale
de la Cote-d'lvoire dans les différents ordres d'enseignement depuis l'indépendance,
en soulignant les problémes qui demeurent encore non résolus.

SEGURA PALOMARES. — Hay que dar prioridad a la escolarizacién de los 200 000
nifios sin escuela {ll faut donner la priorité 4 la scolarisation de 200 000 enfants sans
école). — In: Servicio, n® 1296, 6 mars 1974, p. 16.

Déclaration du ministre espagnol de I'Enseignement, Don Cruz Martinez Esterueias,
sur {es principaux problémes de I'Education en Espagne. Pour I'enseignement supé-
rieur il entend réorganiser le Conseil supérieur de la recherche scientifique et ren-
forcer la recherche au sein de I'Université, en faisant largement appel au financement
et & la coopération du secteur privé pour les domaines concernant Pindustrie, I'agri-
culture, le progrés social. Au niveau des enseignements secondaire et primaire la
démocratisation doit étre intensifiée. 1| faut favoriser |'orientation scolaire et profes-
sionnelle et lutter contre les préjugés attachés & la formation technique tout en
generalisant la culture des masses notamment grace a tous les moyens modernes
de communication. Il est surtout urgent, par la construction d’écoles, I'organisation

.. d'un efficace ramassage scolaire, la iutte contre I'absentéisme, de scolariser quelques |
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200090 ¢léves, dispersés sur fout fe territoire espagnol et défavorisés, La gratuité
sera intensifiée mais le réle primordial de 'enseignement privé laic ou confessionnel
est souligne. L'Etat seul ne pouvant faire face au financement général de I'Education.
La création d'écoles expérimentales de tous niveaux est encouragée.

TENA ARTIGAS (Joaquin), — L'éducation générale de base en Espagne. — In :
Perspectives, vol. 4, n° 1, printemps 1974, pp. 125-133,

Historique de I'enseignement primaire et secondaire espagnol. Ses différentes étapes :
la loi Moyano de 1857, la création du minisiere de I'Instruction publique en 1900,
teg lois de 1945 et 1969 sur la prolongation de la scolarité, la loi de 1970 sur 'ergani-
sation de I'éducation générale de base (E.G.B.): ses caractéristiques, les problémes
posés par son application. Organigramme de l'enseignement et de la formation des
maftres avant et aprés 1970 et stalistiques des effectifs de 2 A 13 ans.

GEMINARD (L.}. — L’éducation des jeunes de 16 2 19 ans. — In: Education et
Gulture, n° 24, printemps 1974 (Strasbourg), pp. 28-32.

Présentation d’'un « projet de société et de civilisation » en fonction de laquelle doit
étre congue l'éducation des jeunes de 16 & 19 ans. Cette société sera piuraliste et
non dirigée par le seul moteur du profit, mais permettra a chacun de s’épanouir
pieinement. Caractéristiques des « tendances lourdes » qui existent actusiiement dans
la société européenne. Définition des besoins du groupe d'age 16-19 ans. Esquisse
de la mentalité de cetlte jeunesse. Conditions de son orientation, Nécessité d'une
formation continue des mailtres et d'une refonte des méthodes d'enseignement en
vue d'une éducation permanente.

NICA (lulian) et BIRZEA (Cesar). — Educational innovation in European socialist
countries : a comparative overview (Innovations pédagogiques dans les pays socia-
listes européens). — In: Revue internationale de Pédagogie, n® 4, 1973, pp. 447-459.

Une analyse des Innovations dans les systémes éducatifs de sept pays socialistes
suropéens (Bulgarie, Tchécoslovaquie, République démocratique allemande, Hongrie,
Pologne, Roumanie, Union sovigtique) pendant une méme période de développement
(de 1968 & 1973) accuse les tendances suivantes : 1) une prolongation de I'éducation
formelle, réalisée par I'extension de I'éducation pré-scolaire, et de |'éducation seécon-
daire ; 2) un accroissement des dispositions nécessaires pour assurer Féducation pro-
fessionnelle par rapport & Péducation générale, en différenciant éducation secondaire
spécialisée et éducation secondalre générale, en assurant Finiégration horizontale,

* an augmentant (e nombire des oplions, et en Intreduisant la formation professionnelie

au cours de I'éducation obligatoire ; 3) I'intégration de la recherche, de Péducation
universitaire et de la production ; 4} V'assimilation de I'éducation civigue et de I'édu-

cation professionnelle.
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LE BOUEDEG (G.). — Structures scolalres et projet éducalif. — In : Revue de psycho.
logie et des sciences de Féducation (beige), n® §, 1973, pp. 251-269,

Recherche, par une double approche, de quelques causes de I'échec de la partigi.
pation dans les écoles secondaires fran¢aises & la suite de la réforme de E. Faure
{noverbre 1968). Analyse de la contradiction interne du décret ministériel et de
Fincohé&rence du projet de participation. Réactions Indifférentes ou passives deg
&léves des classes terminales aux structures de participation. Etude, avec Ja pédagogie
institutionnelle, de véritables réformes structurelles de I'école.

La rénovation pédagogique & Pécole éiémentaire, enquéte auprds des enseignanis
du 1er degré - Les problémes posés par la rénovation - Les besoins d’information et
de formation - Année scoiaire 1872-1973, — Paris, INRDP, Service de I'information,
de P'animation et du perfectionnement pédagogiques, 1974, 125 p.

il g’agit d’'une enquéte par questionnaire, appliquée & un échantillon représentatif sur
le plan national d’enseignants du 1¢* degré au début de l'année scolaire 1972-1973,
Deux points y sont particulidrement développés. Le premier concerne linformation
et la formation complémentaire des maitres : la demande est massivement exprimée
et les moyens d'appréhension les plus souvent cités mettent incontestablement Paccent
sur fe désir de contacis et d'échanges entre les enseignants sux-mémes. Le second
point aborde, sous forme de questions d'opinions ou de descriptions de comporte-
ments, les aspects essentiels de la rénovation : I'enseignement de la mathématique,
du frangais, des activités d'éveil et tente de saisir lattitude des instituteurs vis-a-vis
des changements en cours & 'école élémentaire.

Si le caractére restrictif inhérent aux questionnaires A questions fermées est maintes
fois dénoncé par les enquétes, le pourcentage de réponses prouve Pintérét que
l'enquéte a soulevé auprés des enseignants sollicités et les commantalres spontansés
témoignent clairement de |'état de malaise et d'insécurité ressenti par un grand
nombre d'entre eux.

DEL CAMINO {Isidoro), MUNOZ (Jorge). — La alfabetizaclén y la ensefianza primaria
en Mexico en 1971 (L'aiphabétisation et I'enseignement primaire au Mexigue en 1971),
~- In : Revista del Centro de estudios educativos, n® 1, vol. 1ll, 1973, pp. 137-166.

La situation de [‘aphabétisation et de [‘enssignement au Mexigue est clairement
exposée A l'aide de tableaux statistiques accompagnés d’un commentaire qui expligue
les modalités de I'enquéte et fes conclusions que l'on peut tirer de la lecture de
ses données. Les chiffres portent sur les années 1966 & 1971. lls concernent I'alpha-
bétisation simple, I'évoiution de Valphabétisation et de ralphabétisme pour la
population de & ans, de 7 ans, de ¢ ans et plus. Pour I'enssignement primaire, en
milieu urbain et milieu rural, les tableaux s'intéressent aux inscriptions générales, aux
‘houveaux inscrils et aux redoublants, & Ia répartition par &ge et cycle scolaire, au
nombre d'éléves se présentant & un examen et au pourceniage de réussite ou
d’abandon, a la fréquentation et a Pabsentéisme scolaire, au nombre de maitres et
4 leur répartition par sexe, niveau, au nombre des établissements scolaires du
1o degré. L'organisation de I'enseignement primaire dans le cadre de chacun des
32 Ftats fédéraux du Mexique, fait I'objet de tableaux statistiques distincts.
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Lol fédérale sur 'Education. — In : Letire du Mexique, n® 34, 31 déc. 1973, pp. 25-28.

Aprés un projet présentd le 18 septembre 1973, la loi fédérale de I'Education étalt
promulguée le 27 novembre 1973, Elle résulie d’une consultation populaire organisée
par _]e ministére de I'Education auprés d’organisations et de groupes des secteurs
publics et privés. Sa rédaction fut assurée par des professeurs, des é&tudiants, des
spécia_listes de diverses disciplines et des pédagogues, en accord avec les tendances
hovatrices mondiales en matiére d’éducation. Elle comprend sept chapitres précisant
la réglementation générale, I'organisation, les buts et les structures de I'enseignemant
et ses différents niveaux. Elle définit ls recrutement et le réle du corps enseignant
e_t le réle primordial de I'Etat dans I'action éducative. L'agcent est mis sur I'utilisa-
tion intensive des mass media, sur Pintégration des minorités linguistiques par
Palphabgtisation en langue espagnole, sur la généralisation de la gratuilé, la démo-
cratisation, 1a revalorisation (financiére et morale) de Ia fonction enseignante, I'orga-
hisation et le réle des associations de parents d’élaves.

LALLEZ (R.). ~ La réforme de I'é4ducation au Pérou. — In : Dialogues, n® 5, avril 1974,
pp. 43-48,

Limportance des innovations que le gouvernement est en train d’introduire dans le
domaine éducatif est en rapport avec celle de 1a remise en cause des fins du systéme
antérieur. Trois buts sont fixés a Véducation nouvelle: contribuer a changer les
structures socizles et dconomigues et a consolider I'indépendance nationale. Impor-
tance de I'éducation préscolaire ; mise en place de 'éducation de base (formelle et
professionnelle) et d'une éducation supérisure en trois cycles; développement des
cours professionnels, des activiiés éducatives spécifiques, des émissions de radio et
télévision et des établissements d'éducation spéciale. Nucléarisation administrative
et régionale pour faire participer efficacement les communaulés aux activités éduca-
tives et rationaliser foutes les ressources [ocales en vue du développement national.

GOMES FERREIRA (Joaquim). — A reforma do sistema educativo {La réforme du
systdme é&ducatif). — In: Revista poriuguesa de pedagogia, 1973, pp. 227-233.

Présentée en 1971, la loi de réforme générale de ['éducation nationale au Portugal
fut promulguée en janvier 1973 et elle est actueliement en cours d'application. Rien
nravail &té réalisd dans ce sens depuis 1911, Les innovations son! Importantes sur
tous les plans: structure, administration, contenu, orientation et tendent & une
égalisation des chances et a la démocratisation. L’enseignement de base (obligatoire)
dure 8 ans, il comprend 4 ans d’enseignement primaire et 4 ans de préparatoire.
La scolarité débute a I'ge de B ans. La premiére année de ce cycle est consacrée
a Pobservation globale des éléves pour les orienter sefon Jes cas vers le cycle
normal, le cycle de transition, ou d'éducation spéciate. L’enseignement sgcondaire
de 4 ans est divisé en un cours général dispensé durant 2 ans dans des « écoles secon-
daires polyvalentes » et en un cours complémentaire de 2 ans gégalement suivi dans
les mémes &tablissements ou dans des centres plus spécifiques d'une formation pro-
fessionnelie. L'ensgignement supérieur peut étre enlrepris & la fin du cours complé-
mentaire & condition d'avoir un niveau satisfaisant dans les disciplines obligatoires.

1l sst également accessible aux aduites de plus de 25 ans justifiant d’un niveau cultursl
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suffisant. L’enseignement supérieur long est assuré par les universités et prépare sur-
tout A la spécialisation dans une matiére précise, pour I'enseignement ou la recher-
che scientifique. Les titres sont : bachelier, au bout de 3 ans d'études ; licencié, 2 ans
aprés ; docteur, sur présentation de travaux et recherches personnelies menées au
cours d’études spéciales. L'enseignement supérieur court est donné par les Instituts
polytechniques, par les écoles normales supérieures qui décernent essentiellement
le titre de bachelier. La formation professionnelle fait partie de l'snseignement de
base ou de l'enseignement secondaire selon ia qualification recherchee. ’éducation

. permanente est facilitée et organisée par le ministére de I'enseignement ou d'autres

organismes publics et privés. Le corps enseignant est formé dans des établissements
spécialisés pour chaque cycle, une grande importance éfant faite a la compétence
pédagogique du futur enseignant. Le recyclage est obligatoire &t permanent. L'orien-
tation scolaire est prévue a tous les niveaux mais surtout pour le préparatoire et le
secondaire.

L'enselgnement en République Fédérale d'Allemagne, — In: Bildung und Wissen-
schaft, numéro spécial 3, 1974, 10 p.

Description du systéme éducatif ouest-allemand : importance accrue de la planifi-
cation de I'éducation en vue d'une &égalité des chances, de la viabilité et de I'unifi-
cation. Développement du domaine élémentaire ; le C.E.G., école-tremplin; le lycée
réformé. L’avenir des bacheliers. L'introduction du degré d’orientation et de I'école
globale. La formation paralléle bientot supplantés par la formation continue. Organi-
gramine.

BAKOS (Ludovit). — Jilové zasadanie (v ks& o aktualnych ota’zkach vychovy mlideze
a gkolske| politiky a vzdelavanie uditelov (La session de juillet du Comité central du
P.C. de Tchécoslovaquie, délibérant sur les questions concernant I'éducation de la
jeunesse, la politique de I'enseignement et la formation des mailtres). — in : Jednotna
Zkola, n° 9, nov, 1973, pp. 769-783,

les problémes de la formation des enseignanis et de leur rdle social. La nécessité
dappiiquer des méthodes universitaires visant & développer Iinitiative, la créativité
et une pensée indépendante. On déplore actuellement un manque de liens entre les
aspects théoriques de la formation des ensesignants et les aspects proprement péda-
gogiques et pratiques.

IVANO\{IC {K.A). — Problemy teoril, soderzanija i organizacil politehniceskogo
obucenija (Problémes de théorie, de contenu et d'organisation de [I'Enseignement
polytechnique). — In : Sovetskaja pedagogika, n® 3, 1974, pp. 13-20.

l:e principe du polytechnicisme, renforcé et dsvelopps, préside toujours 4 'élabora-
tion du contenu de Penseignement secondaire, celui-ci devant étre nécessairement 11§
aux fondements et aux besoins de I'économie. La tache de la science pédagogique
est de délerminer les méthodes les plus efficaces denselgnement polytechnique, deé



formation au travail et d'orientation professionnelle. Dans un effort pour amener l&
contenu de P'enseignement au niveau dctuel de la science et de la technique, de
nouveaux cours sont introdults (par exemple dans la 6° classe, la familiarisation avec
les ordinateurs fait partie de Fenseignement des mathématiques) ; des cours facultatifs
sont proposés : programmation, informatique, programmation lindaire. Dans les
classes supérieures, des cours de chimie analytique, de technologie chimigue, d'agro-
chimie ont été créés. Do la méme fagon I'étude de [a physigue est liée de plus en
plus étroitement & ses différentes applications techniques. Dans I'école soviétique,
en effet, I'enseighement des sciences fondamentales doit étre organiquement lig¢ &
leurs applications, et & travers elles, & 1a production. Au sein de I'enseignement secon-
daire, 'éducation au travail qui a toujours été une part importante de la tache péda-
gogique, est encore renforcée. De nombreux centres « de production » scolaires, liés
aux entreprises, ont été construits. 11s doivent étre un moyen de résoudre fe probleme
de la relation enseignement-travail productif. Ce probldme é&tant particulizgrement
important dans les &tablissements ruraux, sur lesquels reposent & plus ou moins long
terme l'économie agricole, les activités extra-scolaires y sont développées de fagon
prioritaire.

KRASNOV (N.L). — U&ebnomu processu - nauEnuju organizaciju (Donner une organi-
sation scientifigue au processus de scolarisation). — In : Srednee special’noe obrazo-
vanie, n® 2, 1974, pp, 4-9.

Le contrble continu des connaissances vient au premier rang des méthodes d’organi-
sation scientifique de la scolarisation. |l existe de nombreuses formes et modalités de
contréle continu {par exemple : contréle par tirage au sort, conirdle congu comme
un algorithme du matériel scolaire...}, mais, quel qu'il soit, il doit fournir une sorte
de photographie des capacités de I'éléve : indépendance de la réflexion, solidité des
connaissances acquises, capacité de mémorisation, clarté et précision de P'expression
des pensées. D'autre part I'efficacité du controle continu dépend de la structure dans
le temps. Quel que soit le mode de contrble appliqué, il faudra auparavant avoir
déterminé la longueur des délais nécessaires & la maturation des connaissances,
L'enseignement programmé se présente comme un nouveau moyen d'améliorer les
méthodes d’enseignement. Mais l'auteur met en garde contre la fétichisation de
I'senseignement programmé. La cybernétique scolaire doit laisser le premier rble &
I'enseignant, étant donne I'importance des facteurs psychologiques et Pabsence jus-
gu'a présent d’une théorie infaillible sur les mécanismes psychologiques de I'éléve.
Le cinéma et la télévision scolaires, tous les dispositifs de ['audio-visuel, vidéo-
cagsettes, etc., sont maintenant des technigues de plus en plus usuelles & la dispo-
sition du pédagogue. Encore faut-il que celui-ci sache les utiliser toutes, et parfaite-
ment. Dans ce domaine, on projette la construction d'auditorium entidrement auto-
matisés — pour 25 & 30 personnes — possédant outre les dispostifs techniques déja
cités, un réseau de télévision permettant aux laboratoires et aux salles d'échanger des
informations au fur et & mesure que le cours se fait. L'organisation scientifique de la
scolarisation sous-entend aussi 'organisation scientifique du ftravail de I'éleve. Sa
créativité, et en particulier la créativité technique des futurs spécialistes, doit étre
encouragée par tous les moyens. Pour que I'éléve soit en mesure d'organiser scienti-
figuement son travail, il doit posséder « la technologie » de I'activite intellectuelle ;
mais il faut d'autre part que les professeurs des diffiérentes disciplines se réunissent
pour organiser conjointement leur propre travail en fonction les uns des autres et
du travail indépendant de ['éléve, et pour déterminer quel rapport temps il doit y
~avoir entre le travail scolaire et extra-scolaire. Une fois de plus et en conclusion,

93



AFRIQUE

| ARGENTINE

beaucoup, si ce n'est tout, dépend des professeurs, et le probléme de I'organisation
scientifique de la scolarisation est indissolublement lié au probléme de la formation
de cadres pédagogiques compétents.

Disciplines

1. MATHEMATIQUES ET SCIENCES.

DYASI (Hubert M.). — L'enseignement Intégré des sclences dans les écoles primaires
africalnes. — |n : Perspectives, vol. IV, n° 1, printemps 1974, pp. 65-74.

Des l'indépendance les Etats africains ont eu le souci de mettre au point des pro-
grammes d'enselgnement permettant d'inculquer aux Jeunes des connaissances pra-
tiques et directement utilisables dans un monde de plus en plus dominé par la
technologie ; c¢’est ainsi que furent oréés des écoles techniques et des instituis de
technologie. o ig|®
Toutefois, comme beaucoup d’enfants ne dépassent pas le stade de P'école primaire,
certains pays ont décidé d'introduire une composante technique dans Penseignement
primaire. £n 1970, les pays de I'Afrique angiophone ont mis au point 18 programme
d'enseighement des sciences pour I'Afrique, destiné 2 « amorcer l'introduction d'un

enseignement scientifique intégré tenant compte de I'évolution des priorités nationales

et des exigences du monde futur orienté vers la technologie. Get article donne une
analys¢ de la composante technique de ces projets en ce gui concerne I'enseignement
primaire, en prenant comme exemples ceux du Ghana, du Kenya, de la Sierra Leone
et de la Tanzanie.

Ensefianza (ja) de la mathematica moderna (L'enseignement de la mathématique
moderne). — in: La Obra, n® 695, année 54, fer avril 1874, pp. 81-82.

Aprés avoir connu il y a quelques années en Argentine un trés grand essor, 'ensei-
gnement de la mathématique moderne est actuellement en défaveur, comme dans
d’autres pays d'ailleurs. Quelles sont les raisons du déclin progressif d'un des aspects
de la rénovation générale de la pédagogie ? Les enseignants, non recyclés, mal
préparés craignalent leur Inadaptation totale & cette nouvelle méthode, et redoutalent
pour leurs éléves l'abandon de P'apprentissage, au niveau primaire, des opérations
fondamentales et des bases mathématiques classiques. Malgré une tentative de
recyclage intensif beaucoup d'entre eux ne purent parvenir a g’adapter. Du c6té des
elgves, il a été remarqué, par exemple, que les exercices d'inclusion ou d'intersection
d'ensembles sont inaccessibles a de trop jeunes enfants, que les dessins de diagram-
mes, par leur difficulté d'exécution, ralentissent le progrés du raisonnement logique.
Il faut donc reposer le probléme de la didactigue mathématique, sur le plan des
contenus et des methodes, pour sa parfaite adaptation & 1a psychoclogie de 'enfant
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MORDELET (Y.). — Mathématique a I'école élémentalre. — Brest, C.D.D.P,, 1974,
123 p.

Ce document constitue la synthése des travaux effectués pendant quatre ans dans
deux circonscriptions d'enseignement. Il se présente d'abord comme une réflexion sur
ia relation toujours délicate qu'il appartient au maitre d'établir entre la théorie, ¢est-
a-dire le contenu conceptuel relatif 4 la discipline, et le terrain, c'est-a-dire la classe.
A la lumiére des difficultés, des réussites et des échecgs renconirés dans la pratique
guotidienne, il se propose ensuite de montrer comment, & partir d’informations théo-
riques relativement simples, il est possible d'imaginer des formules d’approche qui
permsttent & I'enfant de donner libre cours % ses capacités de création et d'invention
et d'accéder par ses propres moyens aux notions fondamentales. Ce document réalisé
avec et pour des maitres de I'enseignement élémentaire, doit &tre considéré comme
une proposition qu’il convient d'utiliser dans un esprit de recherche pédagogique
afin d’aboutlr & une amélioration de l'action éducative.

Nivel de aprendizaje de los estudiantes venezolanos de 6° grado en adicién, sustrac-
cién, multiplicacién y division (Niveau d'apprentissage des éléves du 6° degré én
addition, soustraction, muitiplication, division). — In : Revista del Centro de estudios
Educativos, vol, Ill, n® 4, 4° trimestre 1973, pp. 11-27.

Réallsée dans le cadre du programme national de recherches pédagogiques du
Venerzuela cette étude présente une enguéle réalisée sur un ensemble d'enviren
15 000 éléves du B° niveau de l'enssignement primaire. Leur choix est trés représen-
tatif des différents milieux scolaires du pays (enseignement public et privé, urbain
et rural, milieux sociaux trés divers). La recherche, fondée sur le programme officlel
de mathématique, portait sur l'apprentissage des quatre opérations fondamentales,
et I rendement des éléves. Les questions posées, la méthodologie utilisée, les
graphiques obtenus sont clairement exposés. Les résultats sont ensuite analyseés.

 lls permettent un examen critiqgue du programme, de la méthodologie appliquée a

la mathématique, de la formation pédagogique des enseignants dans cette discipline,
et la révision des objectifs du systéme éducatif vénézuélien.

VAN DER HOQRST (Gérard). — Pour une réforme des sciences exacles a I'école secon-
. daire. — In : Revue zairoise de psychologie et de pédagogie, vol. I, n° 2, pp. 83-100.

Les causes de la désaffection des étudianis zairois pour les sciences exactes doivent
éire cherchées non dans I'inaptitude des Africains & I'apprentissage de la science
moderne dans laquelle le raisonnement logique occupe une importance capitale, mais
plutdt dans lInadaptation et la mediocrité de I'enseignement dispensé; la réforme
des méthodes et des programmes est un impératif de premidre nécessité,
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2. LANGUES ET LECTURE.

CLOUD POULSEN (Sten). — Studiefeknix - hvad blev der af den ? (Qu'est-ce qui
gs'est passé avec la technique de lecture 7). — In: Dansk Paedagogisk Tidsskrift,
n° 3, mars 1974, pp. 89-05.

‘De nombreuses expériences de technique de lecture ont ét¢ menées dans le cadre

du systéme éducatif danois dans les annéas 60. Depuis lors ceite recherche a connu
une certaine stagnation en raison de la contestation de ses bases mémeas qu'a amené
le mouvement de révoite en 1968 : I'efficacité, la réussite individuelle, la compétition
cédent la place au travail en groupe. En gonclusion, les méthodes d'étude doivent
&tre en harmonie avec les méthodes d'enseignement pour assurer les meilleurs
résultats d'études et des propositions sont faites dans ce sens.

ASENSI| DIAZ (Jesus), — El Club de prensa Juvenil (Le Club de presse pour les
jeunes). — In: Educadores, n® 101, janv.-{év. 1974, pp. 19-41.

La presse et I'information jouent un rdle essentie! dans la formation et ta communi-
cation sociales. La jeunesse doit appprendre & en évaluer les aspects positifs et
négatifs et & exercer son esprit critique sur la masse documentaire qui fui est pro-
posée quetidiennement. Elle deit faire la part de la publicité, de la propagande et
sauvegarder sa liberté de pensée. Dans le cadre des associations culturelles, des
foyers de jeunes, des établissements d'enseignement, il parait nécessaire de créer
un « Glub de ja Presse ». Ses objectifs sont: informer, orienter et former, distraire.
Il’organisation avec présentoirs pour accés directe aux revues, archivage, fichier,
tables pour travail individuei ou de groupe, constitution des collections par abonne-
ment ou don des utilisateurs, choix et financement répondent aux normes bibliothéco-
nomiques en vigueur et appliquées dans foute bibliothéque publigue. Un réglement
intérieur précise les normes d’inscription, de cotisation, de prét. En milieu scoiaire,
il est souhaitable que le responsable soit un professeur et non un bibliothécaire
traditionnel. 1l faut insister sur ce réle d « animateur socio-culture!l » qui saura
s'adapter aux caractéristiques psychosociales des jeunes, orienter fa dynamique des
groupés, préparer les esprits 4 l'objectivité et & la critique raisonnée des documents.

L'utilisation de ces ¢lubs de presse est un des &léments fondamentaux pour I'appii-
cation, dans le cadre de la nouvelle loi sur Fenseignement espagnol, des nouvelles
directives méthodologiques notamment au niveau de I'éducation générale de base.
Cette utilisation de la presse a une valeur éducative réelle par des objectifs tels que :
la connaissance pratique et effective du milieu (politique, social, économique), la
participation a la vie collective (locale, nationale, internationale), la préparation
de la jeunesse a la communication et & la responsabilité, linterprétation de la réalité
a travers la documentation mutuelle, de Pesprit critique et de la lucidité, Cetie pra-
tique est répandue dans le monde et expérimentée avec succés tant aux Etats-Unis
gu'en Europe. D'autre part ce Club de Presse peut &tre A l'origine de travaux per-
sonnels, d'enquétes, de conférences de spécialistes sur Phistoire du journalisme, la
rédaction et la confection matérielle d’un journal, les métiers du journalisme (du
reporter au photographe), les types de revues et leur public, la déontologie de la
presse. La recherche perscnnelle et la technique documentaire sont des activités
essentielles dans I'enseignement contemporain. Bibliographie de base.
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Documents et Recherches Letires, n° 4, janv. 1974, 30 p.

Ce numéro constitue un instrument de travail précieux pour le professeur de frangais
soucieux de mettre en pratique les principes de pédagogie moderne, relatifs & 'ensel-
gnement du francais, & savoir: le développement des aptitudes & la communication
et & 'expression, ainst que la formation du jugement et du sens critigue.

Exposé de pédagogie appliquée plus gu'analyse spéculative, un article sur «[attl-
tude du maltre et la communication dans le groupe-classe », recense les principaux
obstacles & la communication orale au sein d'une classe, et présente & I'enseignant
une technique — analyse, au moyen de la «grille» de Flanders, d'une séguence de
cours enregistrée — qui lui permet d'apprécier de fagon objective le caractére
directif de l'attitude qu'il adopte & 'égard de ses éléves. Si Jean Piacére, dans le
premier article d’'une suite sur le fonctionnement psychologique et linguistique de
I'orthographe frangaise fait ceuvie de linguiste, en exposant les caractéristiques
différentielles du langage écrit et du langage parlé, ainsi que [e « fonctionnement
actuel de 'écriture du frangais », il nen fait pas moins csuvre de pédagogue par
'exposé clair et concis des applications pédagogiques qui suivent tout développement

_ théorique. La présentation matérielle sous forme de courts paragraphes et ls recours

& des tableaux font de cet article une véritable fiche pédagogique. Enfin, une étude
sur le « résumé et l'analyse de texte », et un article sur « I'étude comparée de la
presse » monirent que le développement du jugement et du sens critique doivent
faire aussi l'objet de technigques appropriées. La différence entre le résumé et
I'analyse du texte est explicitée par des exemples concrets d'extraits de textes
soumis & ces deux techniques d’examen. 1l en est de méme pour 'étude comparée
de la presse oll les textes & comparer sont présentés et analyseés.

Parce qu'elle montre comment ta réflexion pédagogique se concrétise en technigues
pédagogiques, cette revue se présente comme un véritable guide pratique a P'usage
des professeurs de frangais.

GAUTHIER (Guy). — L’Actualité, le Journal et I'Education. — In : Tema-éditions, 1974,
159 p.

’

Comment analyser la presse, comment la prendre pour objet d'étude, sans se laisser
déborder par la masse des informations ? Comment en tirer d’utiles renseignemenis
en se donnant les moyens d'une critique efficace ? C'est a4 ces interrogations que

_ Pauteur, responsable des problémes d'information a la Ligue frangaise de I'Ensel-

gnement, auteur d'ouvrages ou études relatifs aux mass media et enseignant au
département audiovisuel de I'université Paris VI, tente de répondre. Refusant l'analyse
quantitative, jugée insuffisante, ainsi que l'analyse de contenu et Fanalyse structurale,
riches mais impossibles &4 manier dans le cadre pedagogique habituel, "auteur nous
propose 4 la place une « pédagogie diagonale », & partir d'une initiation & l'actualité
aboutissant & une approche stimulante de mécanismes historiques, qui peut dgale-
ment s'exercer avec profit en matidére de géographie ou d’économie. Non point une

~ méthode savante, mais des poinis de repére, un canevas que chacun peut adapter

& sa guise {en particulier les enseignants du secondaire) lirés de la propre expérience
de 'auteur qui se présente icl aulour de trois thémes : les vedetites de Cherbourg,
la conquéte de la lune et I'incendie de Saint-Laurent-du-Pont.

La Presse et les jeunes, — In : L'Education, n® 212, 16 mai 1974, pp. 8-27.

’Education a consacré un numéro a « La presse et les jeunes », quelques semaines
avant les journdes d'études organisées sur ce théme au Centre régional de documen-
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tation pédagogique de Lille par le Gentre de perfectionnement des journalistes e
I"Association Presse-Information-Jeunesse. La premiére partie qui traite de ['attifude
des jeunes & l'égard de la presse et notamment de la presse régionale reproduit de
nombreux témoignages qui expriment souvent lindifférence, la métiance et la lassi-
tude des jeunes mais aussi leur désir d'une presse plus adaptée au monde actuel.
Dans la seconde partie, des représentants de la presse énumérent les difficultées
qu'ils rencontrent dans leur effort pour intéresser les jeunes et recherchent des
sofutions. « L'information-jeunsgsse » n'a pas toujours droit de cité et quand elle I'g,
elle doit défendre aprement son rble et sa place.

Ce dossier n'apporte pas de réponses aux questions qu’il pose. Il ouvre un débat et
propose aux lecteurs de la revue d'y prendre part.

Stage « Ecole paralldle » sur Invitation a la lecture, 8-12 avril 1974, Sévres,

En avril 1974, le Centre international d’Etudes pédagoegiques de Sévres réunissait des
inspecteurs, des enseignants, des bibliothécaires et des documentalisies sur le
théme : « Ecole paraliéle », « [nvitation & Ja lecture ». Le stage ouvert par un exposé
du recteur Antoine sur les problémes généraux de la lecture, s’est poursuivi par
une aiternance d'exposés et de travaux en commissions, sur le livre lui-méme
{création - édition - venie), sur la lecture des livres et sur les différents moyens
capables d'inciter & fa lecture (clubs de lecture - lecture guidée - bibliothéquas -
émissions littéraires de radio et de télévision).

Le point de vue des écrivains fut donné par deux auteurs de livres pour les jeunes,
qgui répondirent aux questions des participants sur le métier d’écrivain, les relations
de |’écrivain avec le public adolescent, le probléme de la « sacralisation » du livre
considéré comme un obstacle 4 la lecture. Des éditeurs et des libraires apportérent
ensuite leur propre vision du livre, évoquant le probléme du choix des livres des
enfants el des jeunes, regreitant l'absence d'une oritique littéraire suffisamment
développée, exposant le probléme du prix des livres pour les enfants — un livre
pour enfant et adolescent étant de réalisation plus onéreuse qu'un livre pour adulte
— et déptorant de ce fait que blen souvent les manuels et les morceaux choisis soient
achetés de préférence aux couvres littéraires integrales.

Des questions plus précises ont &t¢ ensuite posées. les jeunes lisent-ils encore ?
Que lisent-ils ? De quelle fagon poutrait-on les amener 4 une lecture plus intelli-
gente 7 Un exemple d'invitation & la lecture a été donné par la présentation de la
méthode pratique d’approche de 'esuvre, utilisée dans les clubs de lecture de Peupie
et Culture, Dans le cadre des Institutions susceptibles d'amener les jeunes & la
lecture, un exposé présenta les différents types de bibliothéques existantes (biblio-
théques de classes, universitaires, municipales, centrales de prét, centres de docu-
mentation des établissements scolaires, bibliobus...), et aborda le probléme de la
formation des bibliothécaires documentalisies ainsi que celui de 'ouverture des centres
et bibliothégues scolaires au grand public, en dehors des heures scolaires. Enfin,
les participants de ce siage assistérent & des projeciions de différents types d’émis-
sions de télévision présentant des ceuvres littéralres: « Lecture pour tous », « Les
Cent Livres », « Entre guillemets », ainsi que des adaptations dramatiques. Au cours
du débat qui suivit, les participants examindrent le type d'émission qul, & leur avis,
respectait le mleux le sens de leeuvre littéraire et incitait le plus & la lecture de
eeuvre originale, la télévision jouant alors le rdle d'incitateur & la lecture et non
celul de concurrent, comme on !'a souvent craint.
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PENATI (Giancarlo). — Metodo e iinguaggio : il problema della nuova antropologia
{Méthode et langage : le probléme d'une nouvelle anthropologie). — In : Pedagogia e
vita, janvier 1974, p. 117.

Une des ralsons et non des moindres de la crise que traverse 'homme contemporain
est la difficulté ou {'incapacité qu'il éprouve & s’identifier, & se penser, 4 se définir.
De |14 découle la nécessité de I'élaboration d'une nouvelle anthropologie, tAche diffi-
cile a cause des différents niveaux de la recherche et des nombreux « langages» qui
revendiquent tous le droit et la capacité de décrire 'homme, de lui donner conscience
de son «ego» el den définir la réalité essentielle. Le langage entendu en tant
qu'expression de la pensée donne et instaure un sens au monde de la vie, il humanise
la réalité et en premier lieu 'homme. La nouvelle culture philosophique et sclenti-
fique constate {a nécessité d’'une nouvelle recherche linguistique. Linguistique phéno-
ménologique, structure et ontologie du langage sont les lignes de forces qui aideront
notre siécle 4 trouver les assises d'une vie nouvelle de ia pensée.

THIJSSEN (M.). — Het rollenspel : een mogelijkheid bij het talenonderwijs {Le «jeu
des roles » : une possibilité pour I'enseignement des langues). — In : Levende talen,
n° 305, avril 1974, pp. 129-133.

A partir de 20 & 30 éléves dans un cours de langues, il est difficile de faire participer
et méme intéresser g totalité des éléves. lL.e « jeu des rbles » pourrait, de temps a
autre, faciliter la tiche de l'enselignant. il répartirait des paplers contenant des roles
dans une situation définie et d'aulres papiers renfermant des « informations secon-
daires » toujours dans la langue enseighée. (i peut s’agir d’un probléme d'adminis-
tration de !'école ou d’autres questions « actuelles »). Pendant quinze minutes les
8 éleves qui dolvent mener la discussion se préparent et ies autres réfiéchissent aux
arguments pouvant découler de leur « source de connaissance » particuliére. Le
débat occupera & peu prés autant de temps, suivi de prés par les autres, les « sur~
veillants » qui, & la fin, en discuteront la méthode avant qu'on inverse les rdles.
L'actualisation du vocabulaire étudié ainsi pratiqué engage méme fes éléves plutst
passifs & s'exprimer dans la langue étrangére de fagon personnelle.

PIRON (Claude). — L'espéranto — un Joyau éducatif méconnu. — [n: Educateur,
n® 15, 10 mai 1974, pp. 328-331.

A cause de ses valeurs communicatives et éducatives, l'espéranto mériterait d'étre
inscrit au programme scolaire. L'espéranto, en effet, stimule, par une analyse gram-
maticale rigoureuse, le développement intellectuel de I'enfant et lui apporte, en plus,
des satisfactions affectives en répondant & son désir de jeux symboliques (amour
des codes, des alphabets secrets, ete.). Cet apprentissage, ol les progrés sont parti-
culierement perceptibles, donne une impression d'accomplissement et de réussite,
Il ne charge pas trop la mémoire par des difficultés uniquement formelles et sans
contrepartie au niveau conceptuel qui caractérisent les langues nationales. Pour
aborder des textes littéraires en espéranto et pour entreprendre une correspondance
avec des enfants de toutes sortes de pays sans le moindre probléme de communi-
cation, un enfant n’a pas besoin de plus de six mois d’étude, car le lexique de cette
tangue est totalement fondé sur le principe de la dérivation. | suffit donc d’apprendre
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sés régles et ses racines pour pouvoir ensuite, dans nlimporte quel pays du monde
se metire en rapport direct avec un habitant sans obstacle linguistigue. En consé-
guence, si I'on he considére que les rapports réels entre les efforts demandés aux
enfants et le bénéfice qu'ils en retireront une fois leur scolarité terminée, on pourrait
réserver une place a l'enseignement de I'espéranto dans tous les programmes sco-
laires du monde.

3. EDUCATION SEXUELLE.

TABBUSH (Yvonne). — Ecole-pilotes en Colombie. — In : Information Unesco, n® 649,
1973, pp. 9-11.

Compte rendu des résultats d'une expérience menée en partie grace a I'Unesco et
au Fonds des Nations Unles, par le ministére de |'Education colombienne, le conseil
national de la population, I'Eglise catholique et I'association nationale des parents

- d’éléves auprés de la population scolaire de Cali {(Vallée du Cauca & 100 kiloméires

du Pacifique). Depuis 1971, un nouveau systeme éducatif associant 'éducation sexuelle
ei I'écologie aux disciplines traditionnelles est appliqué dans 24 écoles primaires
et secondaires dans une région urbaine et rurale, industrielle et agricole, peuplée
en parties égalés de noirs, de blancs, d'indiens. Environ 3100 enfanis (sur les 10
millions de moins de 15 ans) ont déja bénéficié de cette formation donnée par
123 enseignants spécialisés. La méthodologie fait largement appel a I'observation
personnelle, a la réflexion, & ['esprit d'analyse des éléves plutdt qu'a I'enseignement
livresque et magistral. Les rapports entre maiires et éléves ont amplement bénéficié
de cette nouvelle orientation pédagogique qui fait disparaitre préjugés, tabous et
ignorances. De nombreuses familles apprécient les nouveaux programmes et les
progrés réalisés par leurs enfants dans des domaines gu'ils n’auraient su aborder
en famiile. Aprés deux ou trois ans d'expérience il est envisagé d'élaborer une
réforme & I"échelon national,

Information et éducation sexuelles. — Annales du C.R.D.P. de Lyon, 15 maj 1974,
81 p. - S A
Ce dossier vise & la fois linformation et éducation sexuelles. I} répond aux néces-
sités, d'une part, de l'information sexuelle prévue dans les programmes et enseignée
dans la classe, d'autre part, de I'éducalion sexuelle dont l"utilité est reconnus, mais
qui est dennée en dehors de la classe et avec l'accord des parents. Il rassemble
les textes administratifs, les documents livresques (ouvrages et revues), les
documents audio-visuels, iconographiques et objets. Mais la plupart de ces docu-
ments ont été congus pour une dducation sexuelle d'adultes, il a donc été rédigé
pour les enseignants et son contenu ne peut étre mis tel quel entre les mains des
éléves. |1 doit &tre périodiquement réédité et mis a jour.
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4. ENSEIGNEMENTS ARTISTIQUES.

HERANS (Carlos). — Area de expresién dinamica. Musica y dramatizaclén. Teatro
en el bachlllerato (L'aire d'expression dynamigque. Musique et dramatisation. Le
théétre dans I'enseignement secondaire). — In : Didascalia, n® 41, avril 1974, pp. 37-52.

L'expression théatrale est une des formes de la créativité et I'un des moyens de
développer la communication et les rapports sociaux, en milieu scolaire. La forma-
tion dramatique au niveau de l'enseignement secondaire repose sur la maitrise de
Vespace scénigue, I'improvisation libre, le travail en groupe, le réle dynamique du
professeur, I'épanouissement individuel. Pans le cadre scolaire peuvent é&ire pra-
tiquées ces diverses activitds : la pantomime, la dramatisation de thémes choisis
dans la vie courante, l'actualitd, la littérature..., I'expression corporslle libre inter-
médiaire entre [e ballet, la pantomime, la danse. Certains exercices peuvent élre
proposés aux éléves : I'interprétation gestuelle de sentiments, d'états d'dme, de sen-
sations, ou de situations familiales, sociales, d’attitudes humaines ou de compor-
tements animaux, I'adaptation du mouvement au rythme d’un chant, d’'une musique
orchestrale, Jimprovisation. Ces expressions scéniques seront accompagnées
d'études sur le théatre, son histoire, son influence en littérature, son rdle social,
ses techniques, I'évolution de ses régles. Bibliographie.

PIANTONI (Carlo). — Valore térapeutico e diagnostico dell’espressione plastica e
figurativa (Valeur thérapeutique et diagnostique de I'expression plastique et figu-
rative). — In : Pedagogia e vita, janv. 1974, p. 196.

Les chercheurs et les pédagogues s’accordent & reconnaitre P'importance assumée
par les moyens d’expression non verbaux dans le contexte de la pédagogie des cas
spéciaux et dans des prospectives de récupération et de thérapie des insuffisances
mentales et inversement sur les facilltds que ces activitdés d'expression apportent
au diagnostic des insuffisances moifrices ou mentales de I'enfant. Et si le dessin
st le modelage peuvent avoir cetie fonction de diagnostic, ils contribuent également
dans les écoles spéciales, par le travail et les exercices de gymnastique manuslle
qu'ils comportent & aider I'éducation de la main et des mouvements. En outre afin
de ‘surmonter les difficultés purement motrices et au fur et &4 mesure qu'elles
demanderont davantage d'attention, elles obligeront l'enfant & suppléer & I'insuffi-
sance de ses moyens par un effort intellectuel de représentation et d’organisation
qui finira par étre fructueux pour ses facultés mentales, Quant aux enfants souffrant
de troubles caractériels ou du comportement 'expression artistique sera pour eux
d'une valeur thérapeutique énorme. Mais ['utilisation du dessin et du modelage
comme preuve diagnostique demande compétence et prudence, aussi la thche de
lire les produits graphiques et plastiques doit-elle &tre unigquement confiée & des
spécialistes, et un minimum d'information sur ce sujet doit faire partie de la for-
mation des enseignants qui jusqu'ici se limitait a juger ces activités sur un plan
unigquement représentatif.
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ESPELUND {Arne). — Ulnytrer vl folkedansens pedagogiske mullgheder | skolen ?
(Utilisons-nous les possibilités pédagodiques de la danse folklorique & I’école 7). —
In : Norsk Pedagoglsk Tidskrift, n® 3, 1974, pp. 107-114.

L'auteur qui est Instructeur de danse regreite que la danse folklorigue n'ait pas
encore fait son entrée & |'école. Les qualités sociales de fa danse en groupe pour-
raient exercer une influence bénéfique & I'école ol la compétition crée beaucoup
d'échecs individusls. 11 s'agit de la.danse folklorique en tant que possibilité péda-
gogique en Haison avec des matidres telles que la musique, I'éducation physique
et lathlétisme. Pour iliustrer ses intentions, [auteur cite en exemple la création
du club international de danse folklorigue & Trondhelm. Commencéd sans moyens,
avec douze Intéressés et deux Instruclteurs, ce club s'est élargi en recrutant méme
des é&tudiants étrangers dont les traditions propres ont enrichi la créativité
chordgraphique du groupa.

IONSSON {(Charlotte). — Stubbar, torn, vattenlek, skall v ha det ph skolgdrden ?
{Des baches, des tours et des jeux d'eau est-ce bon pour les préaux scolaires 7)., ~—
In : Pedagogisk Meddelanden, n° 2, 1974, pp. 14-16.

Les préaux scolalres peuvent jouer un réle pédagogique a condition que 'on donne
libre jeu & Yimagination et que les éléves participent & des projets de décoration.
Des plantes, des fleurs et des arbres fruitiers pourraient animer ces cours et servir
de thémes pédagogiques. Des concours ont é&té organisés & Stockholm afin de
permettre aux enfants de faire des plans d'aménagement et dé rendre compte de
leurs points de vus.

5. SPORTS.

Le sport scolalre au Québec. — In : La revue scolaire, n° 8, fév, 1974.

Le présent numéro, consacré en partie au sport en milieu scolalre, comporte des
comptes rendus: 1) du NI° congrés de la fédératlon du sport scolalre au Québsc,
au cours duquel les participants ont discuté de Penfant et la compétition, de activité
sportive de l'inadapté; du sport scolalre et des ressourges du milleu ; du sport
féminin, et de fa perspective des Olympiques de 1976; 2) du V* anniversaire ds la
confédération des sports du Québec qui expose les grandes réalisations de la
C.5.Q., ses besoins, les réformes an cours, et le projet d'une é&tatisation du secteur
des sports et des loisirs au Québsec.

ARAVANIS (Georges). — Te paidiko paiguldl (Le jeu d'enfant. Etude comparative).
— In: Paidagogiki, n® 21, janv.-mars 1974, pp. 941-956.

Cet article composé de deux parties: 1) oplnions de pédagogues et psychologues

sur Finterprétation de la nature et du son profond du jeu; 2) recherche comparée ]
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. sur les jeux des écoliers en Ecosse et en Grdce. Quels sont les jeux d'enfants &

'école et ailleurs, sont-ils les mémes dans les deux pays ? En conclusion, il appa-

. rait que le jeu est un facteur important du développement normal de l'enfant: les

éléves des écoles rurales jouent plus que ceux des villes, d'ol la nécessité de

- 'prévoir des terrains de jeux dans ces dernidres; les petits Grecs préférent les jeux

individuels, tandis que [es petits Ecossals préférent les jeux collectifs. Aussi faut-il
aider les premiers A développer leur sociabilits.

BURGENER (Louis). - L’éducation physique en Suisse : histoire et sftuation actuelle.
— Ed. Habegger, coll. Le sport et P'éducation, Documents et recherches, vol. 1,
64 p.

. Cette étude présente les aspects majeurs de évolution historique et de [a situation

actuelle de cette discipline en Suisse : 1) de I'Antiquité 2 Pancien Régime doming
par I'influence de I'Emile ; 2) de la Révolution & I'Etat fédérai (1798-1874) et I'expé-
rience de Pestalozzi; 3) les débuis de lintervention de I'Etat (1874-1907); 4) les
structures nouvelles (1967-1840) et la loi sur l'organisation militaire ; 5) Pépoque
contemporaine ; 6) la situation actuelle ol I'éducation physique qui est inscrite &
l'article 27 de |a Constitution fédérale et organisée par Ia loi fédéraie du 17 mars 1972,
invite les hommes & se réaliser dans une ambiance d’équilibre et d'harmonie.

Technologies

‘Tecnlcas'(las) audiovisuales en E.G.B. (Les techniques audiovisuelles dans I'Educa-

tion Générale de Base). — In: Vida escolar, n® 156-157, fév.-mars 1974, 89 pp.

L'utilisation du matériel didactique audiovisuel s’est répandue en Espagne. Un tréds
vaste effort est entrepris au-niveau de l'enseignement primaire et surtout de 'E.G.B.
Le personne! enseignant s'est adapté au maniement des divers appareils mis 4 sa
disposition pour toutes les disciplines. Un numéro spécial précédent de « Vida
escolar » (n° 103-104, novembre-décembre 1968) &tait entidrement ‘tonsacré &

Iaspect technique de ces nouveaux moyens didactiques. La série d'articles présentée

dans ce nouveau numéro spécial, fait état des progrés réalisés dans ce domaine,
présente les techniques récemment apparves: video-cassettes, video-disques, télé-
gcrans, projecteurs spéciaux.., et dresse le bilan de cing années d’expériences
pédagogiques dans le cycle de 'E.G.B. Les différents auteurs de la rewue traitent
particuliérement des incidences pratiques de Vintroduction des systdmes multimedia
dans les établissements scolaires (Pr. Robert Lefranc). 1l est fait part de Vexpérience
francaise de Marly-le-Roi, comme modéle d’aménagement de lespace scolaire, et
d'utilisation maximale des media, et des différents progrés espagnols accompagnés
de plans et schémas. Une liste des établissements culturels étrangers, sis en
Espagne, qui prétent aux établissements scolaires du matériel audio-visuel et une
bibliographie commeniée, générale et par type de media terminent cetie livraison.
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GUBACK (Thomas). —- Les moyens de communication de masse et leur utilisation
dans Penseignement (situation aux U.S.A). — In: Frangais 2000 (Société belge des
professeurs de frangais), n® 76, 1974, pp. 8-17.

Texte de l'aliocution prononcée par ce professeur de mass media a ['Université
de U'lllinois, au cours d'une journée pédagogique organisée le 28 mars 1973, par la
société belge des professeurs de francais, sur les moyens de communication de
masse, et dont ce numéro spécial publie toutes les interventions. L'auteur analyse
'importance accordée aux mass media dans son université, puis leur influence et
leurs effets sur la culture et le langage,

L'enseignement du cinéma dans le monde. 1. — Lyon: C.ER.T, 1974, 91 p.

Recensement des différentes expériences actuellement en cours en matiére d'ensel-
gnement cinématographpique dans les pays européens et en Ameérique du Nord. Eta-
blissements. Programmes. Méthodes. :

ENGVOLL (Frode). — En gymnaslast om kommunikasjon og massemedia (Un é&léve
du secondaire parle de la communication et des mass media). — In: Den Hegre
Skolen, n® 10, 26 avril 1974, pp. 6-8.

Etant donné ['&volution vertigineuse des techniques de communications, il faut
s'attendre et se préparer & une adaptation au niveau de I'enseignement. Des cours
de « communication » sont désormais prévus & FUniversité d'Oslo et dans des
écoles spécialisées. Le grand probléme & l'avenir sera de tirer l'abondance des
informations qui neus envahit de toute part. La recherche et 'éducation nous rendront
plus aptes & cette tAche difficile.

FLIFLET ATTRAMADAL (Ingrid). — Kurset « Filmen ] noiskfaget | det nye gymnas »
(Le stage concernant « le Cinéma dans I'enselgnement du norvégien dans la nouvells
école secondaire »). — In: Den Hagre Skeien, n® 10, 268 avril 1974, pp. 4-6.

Compte rendu d'un stage sur le cinéma st son intégration dans le norvégien an tant
que discipline qui s'est tenu & Oslo en février 1974, Les 25 professeurs agréges
participants ont acquis des notions sur la « compréhension du message cinémato-
graphique, l'utilisation du cinéma dans l'enseignement, e cinéma par rapport & la
littérature, la société et la télévision et au roman ». Le film est jugé comme un media
priviléglé — de par son pouvoir de suggestion — ({salle noire, vues prolongées)
quand il g'agit d’influencer les spectateurs, Ceci 3 condition loujours que fe specia-
teur soit réceptif au message diffusé.

BRODNAN (Ignac). — Priprava pracovnixov v skoldch )1 cyklu pre automatizované
systémy riadenla (La préparation des spécialistes de l'informatique dans Yenseigne-
ment secondaire). — In : Jednotna Zkola, n° 9, nov. 1973, pp. 809-820,

La ngcessité d’introduire des notions sur les ordinateurs dans I'enseignement secon-
daire, notamment en vue de la formation des opérateurs et aides-opérateurs, des
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personr]es capables d'élaborer un programme & partir de certaines données et de
se servir des résultats des opérations.

BRODNA_N (I). — Celodtatny seminar vypoé&tove] techniky (Le séminaire national sur
la technique de linformatique). — In : Jednotna gkola, n°® 10, déc. 1973, pp. 956-957.

L'introduction de I'enseignement sur les techniques de I'informatique dans les pro-
grammes de certains lycées techniques. La réforme de I'enseignement des mathé-
matiques qui en résulte, La formation des enseignants, notamment par le systéme
d'études post-gradudes. La nécessité d’'une planification centrale de I'équipement
des écoles en ordinateurs.

Education des femmes

BOTHOREL (Jean). -— Les femmes en Arabie Saoudite. Le développement rapide
de Tenseignement féminin remst en question le statut traditionnel de la femme
musulmane. — In: La vie catholique, n* 1499, 1-7 mai 1974, pp. 28-30.

Cet article, qui comporte de larges extraits d’une interview de Mme Himan Oudi,
directrice du-collége Dar Al-Hanan a4 Jeddah, centre pllote de 'enseignement féminin
du royaume, éiudie le récent développement de ['enseignement féminin en Arabie
Saoudite, lequel conditionne I'émancipation féminine.

En effet dans ce pays qui connait actuellement une véritable mutation industrielle
et sociale, le contrasle est saisissant enire le niveau technologique et I'aliénation
de la femme, et il sembhle que cette situation doive évoluer rapidement.

Mme Himan Oudi rappelle d'abord ce gui a été fait depuis 1960, date d'ouverture
des .premiéres écoles pour I'instruction des filles : une quinzaine de centres primaires
et un institut pour former des enseignantes ; en 1963, fut ouverte la premiere &cole
« Intermédiaire » qui correspondait un peu a nos C.E.G., puis en 1965 des centres
techniques, enfin en 1968 le premier lycée, le collége Dar Al-Hanan qui est privé
dongc payant.

Bien que la sceolarisation féminine se poursuive & un rythme irés rapide pour le
Tiers-Monde, bien des problémas restent A résoudre : des problémes quantitatifs :
gudre plus d'une éidve sur dix accéde au cycle « intermédiaire », le secondaire
représente une minorité et peu de branches de l'université sont accessibles aux filles
{pour l'instant seulement la médecine, la biologie et la sociologie) ; des problémes
sociologigues aussi: il semble qu'il faills avancer prudemment pour « respecter
Pislam et ne pas heurter les mentalités ». Celles-ci devraient pourtant évoluer rapide-
ment. La directrice projette de lancer des clubs de jeunes filles ol celles-cl se
retrouveraient et sortiraient de leur isclement « Il faut, dit-elle, que les femmes
prennent conscience de leur statut et de leur personnalité. »
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HENRY (G.). — Un aspect de Pinégalité soclo-culturelle entre sexes. Etude différen-
tielte des résultais de I'.E.A. en sciences. — in: Revue de la Direction générale de
Forganisation des é&tudes, n® 3, mars 1974, pp. 3-11, graph.

Différences de performance entre gargons et filles pour les cours A caractére scien-
tifique. Résultats de Penquéte LE.A. (International Association for the Evaluation of
Educaticnal Achievement) sur les sciences dans 19 pays. 2000 éléves de Belgique
francophone ont été testés. Les différences sont observées en faveur des garcons.
En ce qui concerne [a Belgique, une meilleure exploitation du potentiel intellectuel
scientifique permettrait I'élévation du niveau moyen des résultats en sclences et
éviterait le gaspillage d'une partie de ce potentlel. Elle permetirait egalement la
diminution des orientations vers des sections purement féminines et eviterait ainsi
le chémage féminin.

OLMO (Susana). — La educacién femenlna, un lenlo proceso (L'éducation féminine,
une lente évolution), — In : Servicio, n® 1292, 6 fév. 1974, p. 17.

L’éducation féminine, en raison des conditions méme de la vie familiale, fut trés
longue & s’organiser en Espagne. Malgré Vintégration de la femme dans la vie active
et e monde du travafl depuis ces dernidres années, les dernldres é&tudes statistiques
montrent combien I'accés & des études et 4 des fonctions de niveau supérleur est
encore réservé a la population étudiante masculine. Au niveau de l'enseighement
primaire I'élément féminin prédomine (le taux de natalité étant supérieur), il y a
2113000 filles inscrites pour 2067 000 gargons. Ensuite ['abandon de [a scolarité
est favorisé par les familles qui préférent encourager les fils & poursuivre leurs études
secondaires et supérieures. La fille se prépare a4 son réle de mére de famille, se
marie précocement ou s'oriente vers des tdches serviles ou inférieures, sans qualifi-
cation. 7000 jeunes filles attelgnent le niveau du baccalauréat contre 17 000 jeunes
gens. 1 est évident gque le nombre d'inscriptions féminines a I'Université est en
progression mais I'évolution est lente. En effet, sur 8280 lcenciés des différentes
facuités, il n'y eut que 2603 jeunes filles conire 5677 jeunes gens, pour les quatre
derniéres années. Les carridres traditionnellement choisies sont: I'enseignement,
la pharmacie, la philosophle. La société espagnole actuelle doit nécessairement
intégrer la femme dans ses structures et la faire participer davantage 4 la construc-
tion de l'avenir.

BJERSTEDT (Ake), — Ockséd elever har fordomar.. om minoriteter, om uliinder, om
kinsroller... men skolan kan péverka och férandra attityder (Les &l@ves aussi ont des
préjugés.. sur les minorliés, les pays sous-développés, le sexe.. mais I'école peut
influencer et changer ces attitudes). — In: Pedagogiska Meddelanden, n® 2, 1974,
pp. 2-5.

Les dléves — tout comme les adultes — ont une conception du réle des deux sexes
assez traditionnelle. lls ont souvent aussi des préjugés sur les minorités. Et une
meilleure Information n'améliore pas automatiquement ces attitudes. Les gargons
connaisgent en général mieux les problémes politiguss et sociaux que les filles
vis-d-vis des pays sous-développés et des minorités en Sudde. Si ces résultats de
deux projets de recherche & Malmé psuvent paraitre désolants, d'autres résultats
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montrent qu’il est possible de changer ces altitudes par des mesures pédagogiques
et d'organisation.

Kdnsrollerna och skolan (L'école et les réles en fonction du sexe). —- In : Skolviriden,
n® 11, 5 avril 1974, pp. 11-16.

Diverses enguétes menées dernigérement pour éclairclr la situation de la femme 2a
Iintérieur de I'école, dans I'éducation et la vie active montrent: — gque les filles
sont moins conformistes que les gargons quand il s’agit d'envisager un métier qui
ne soit pas typiquement « féminin » et quelles discutent; — que lintsliigence en
général a tendance & se développer chez les filles en particulier (d"aprés une thése
de 3° cycle de Goteborg) ; — que lintelligence verbale est davantage développée
chez les filles que chez les gargons. Le niveau d'éducation de la mére joue un rdle
important & cet égard ; — que la prédominance des filles demeure dans les facultés
de lettes ; — que la moitié des étudiantes qui abandonnent leurs &tudes cholsissent
des métiers d'infirmiéres ou de secrétaires. Elles choisissent leur métier tndépen-
damment du statut social de celui-cl,

Enseignements spéciaux

LEFEVRE (Y.). — Quelques données siallstiques relatlves & Penselgnement spéclal.
— In : Revue de la Direction générale de ['organisation des é&tudes, n° 4, avril 1974,
pp. 29-36.

Avant méme la loi du 6 juillet 1970 sur l'enseignement spécial, cet enseignement
s'est développé, en Belgique, de fagon assez spectaculaire. Ce n'est qu'a partir de
juillet 1972 que la lol précitée est entrée en vigueur. Elle comperte essentiellement
ung énumération par catégories de troubles, les retardés pédagogiques ne sont pas
rangés parmi les arriérés mentaux légers et ne peuvent fréquenter l'enseignement
spécial. Un « critdre clinique de synthése » permet d'orienter I'enfant vers 'enseigne-
ment spécial qui Il convient. Les données statistiques contenues dans cet article
sont présentées sous formes de tableaux comparatifs du nombre d'éléves de |'ensel-
gnement spécial au niveau gardien, primaire et secondaire durant Vannge 1972-1973.
On peut. constater, dans ¢es tableaux, des différences de répartition suivant e niveau
mais aussi sulvant les provinces.

ROGOW (Sally). — Preparing teachers to work with mulli handicapped children
(Préparer fes professeurs a s'occuper d'enfants handicapés multiples). — In : Educa-
tion Canada, mars 1974, pp. 1519,

Devant I''mportance du nombre d'enfants handicapés, physiques ou mentaux, I'ensei-
gnement canadien doit s’efforcer de faire face & leurs besoins et de coopérer étroite-
ment “avec des professeurs qualifiés. Pour ce faire, en 1972, l'université de Ila
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Colombie britannique a introduit dans le Diploma Programs in Learning and Behaviour
Disorder, une partie pratique qui oblige les étudiants & donner déja des cours 3
des enfants handicapés. Les futurs professeurs ne doivent pas se spécialiser, mais
doivent étre capables de s'occuper d'éléves, sourds, muels, attardés mentaux, ou
atteints d’autres infirmités. Pendant leur stage, ils travaillent en équipe, avec linfir-
miére, les assistantes sociales ou les physico-thérapeutes.

Leur programme aborde les questions suivantes: la fagon dont un handicap ou
la combinaison de plusieurs handicaps agit sur le développement normal; la
compréhension des processus d’apprentissage lui-méme et du processus normal
d'acquisition du langage, des aptitudes cognitives et sociales. La connaissance du
réle que doivent jouer les autres personnels qualifiés pour conseiller, orienter, et pour
tout ce qui touche les aspects médicaux et thérapeutiques. Les éiudiants doivent
savoir évaluer I'efficacité des matériels d’enseignement aussi bien que les technigues
pédagogiques. Enseigner les handicapés multiples nécessite une profonde compré-
hension du processus d'apprentissage et une grande sensibilité & la condition
humaine. C'est ce que s'efforce de développer cetite partie du programme du dipldme.

MOOREFIELD {Story). — Opening a new door for the deaf (Une nouvelle porte s'ouvre
pour les sourds). — In: American Education, vol. 10, n® 3, avril 1974, pp. 30 & 32.

Description de la « Model Secondary School for the deaf » (Ecole secondaire
modete pour les sourds) de Washington. Jusqu'a présent seuls existaient des écoles
élémentaires et des colléges pour éléves sourds. Mais il n'y avait pratiguement
aucune « middle school » ou « high school » (14 a 12 ans). En 1966 a &té créée sur
le Campus Gellowdet &4 Washington, une « high school», unique exemple pour le
reste du pays. L'enseignement est gratuit. Y sont expérimentés et mis en place des
programmes et des techniques pédagogiquss adaptés que I'Etat ou d'autres « high
schools » peuvent choisir d'utiliser en partie ou en totalité, L'snseignement est
nettement individualisé, les éléves travaillant seuls ou en groupe de 4 ou 5. Les
disciplines sont les mémes que dans ['enseignement traditionnel. Les professeurs
combinent toutes les techniques de communication. Pendant les dernigres anndes
de leurs études & la M.8.8.D. les éleves regoivent une initiation professionnelle et
parfois ont un travail rémunéré de gquelques heures par semaine. Ne peuvent g'inscrire
que 120 éléves par an, et la priorité est donnée aux éléves de I'Etat de Columbia
at des Etats voisins.

TOWSEND (H.E.R.). — Multiraclal education: need and Innovation (Enseignement
multiracial, besoins et innovations). — Londres, Evans/Methuen Educational, 1973,
104 p.

L’accroissement de la population scolaire, originaire des anciens pays du Common-
wealth, tend & rendre nécessaire un enseignement plus ouvert ; cette enquéte essayae
de déterminer g'il entre dans les objeclifs des programmes des établissements sco-
laires de préparer les éléves a la vie dans une société multiraciale. |1 apparait que
dans la plupart des cas, la majorité des directeurs d’écoles, qu'ils appartlennent &
des écoles multiraciales, ou au contraire & des écoles & faible proportion d'immi-
grants, sont favorables & I'insertion dans les programmes de mati¢res d'enseignement
{histoire, religion, humanités) qui entraineraignt une meilleure compréhension entre
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gens de culture différente et prépareraient ainsi les éléves & vivre dans une société
multiraciale.

SINGER (Peter). — When the majority are disadvantaged (Lorsque la majorité est
défavorisée). — In: The teacher, n® 15, 12 avril 1974, pp. 7 & 9.

Jusqu'en 1950 la population d'lsraé] était composée en majorité de juifs occidentaux
et la proportion de juifs orientaux ne dépassait pas 1/5°. Actuellement elle représente
60 %. Ces immigrants d’origine orientale ont généralement peu d'instruction, viennent
principalement de communauiés rurales et parlent une douzaine de langues diffe-
rentes. 11 s'agit donc de combler le fossé culturel et d'éviter que la société soit
coupée en deux : ceci constitue un probléme aigu pour les planificateurs de l'ensei-
gnement de ce pays. Malgré ces avaniages qui sont offerts aux jeunes, les autorités
se heurtent toujours & la réticence des parents. Le plan Hippy : « Home Intervention
Program for pre-school Youngsters » qui consiste a visiter réguliérement des familles
d'immigrants a été mis en place.

Maigré son succds, Israél ne peut s'en tenir 1a car il faut parvenir & l'intégration
sociale des immigrants. Dans cette optique le Parlement a voté une réforme du
systéme scolaire ; mais elle n'a pas donné les résultats attendus. Et c'est en guelque
sorte l'armée qui prend le relais et qui peut devenir le creuset ol vont se méler
ces diverses communautés, et olt va s'accomplir leur &ducation qui n’avait pu se faire
avant. La durée du service militaire est de 3 ans pour les gargons (20 mois pour les

filles) et commence & 18 ans. L’armée fait effectuer un stage pour apprendre 'hébreu

aux recrues qul ne le connaissent pas et qui désirent élever leur niveau intellectusl.
D'autre part, & l'université de Jérusalem a &t& créé un centre pré-académique ol
I'on prépare pendant 1 an quelques 1000 jeunes qui veulent devenir étudiants. Le
pourcentage de déchets chez ces pré-étudiants est trés faible. Ce cenire essaye de
leur offrir toutes les notions essentielles dont ils auront besoin & I'université. lls sont
choisis par ordinateur, le principal critére retenu étant la provenance d'un milieu
défavorisé. Plus de 90 % des étudiants regoivent des allocations, mais pour ceux
qui n'ont pas I'age d'aller & l'université et qui travaillent déja, le gouvernement a crés
une université pour tous « Everyman's university » a linstar de ['open university en
Grande-Bretagne.

Ainsi, en israél, on tente, 4 tous les niveaux d'élever le niveau intellectuel de |a
majorité, cela doi-il colter des milllards.

ALMGHREN (Eva). — N#r treor och femmor liste och lérde om zigenare -- d&
kinde de Snart medansvar {Lorsque les &léves des classes 3° et 5° ont étudié le
probléme tsigane — ils s'en sont sentis solidaires). — In : Pedagogiska Meddelanden,

n° 2, 1974, pp. 6-9.

L'&éducation sociale telle qu'elle est enseignée a I'Ecole supérieure de pédagogie de
Malmé se divise en trois domaines spécialisés: — I'éducation pour collaborer;
— Péducation pour résister & une influence non argumentée ; — I'éducation pour une
responsabillté internationale. Dans ce cadre 35 ciasses de 3° et 5° choisies au hasard
4 Malmé ont participé & une expérience visant & supprimer les préjugés concernant

. Jes. Tziganes. Les idées précongues relatives aux caracteristiques raciales et vesti-
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mentaires, par rapport & leur « prétendue » menialité (« Hls volent »} ont pu étre
&liminées dés que les enfants suédois ont pu g'identifier affectivement aux enfants
d’une minorité ethnique discriminde par la leciure de livres ou par la connaissance
personnelle d'un éléve isigane de la classe par exemple.

La pédagogie compensatoire. — Dossier documentaire de !llnstitut romand de
recherches et de documentation pédagogique, D 73.09, 17 p.

Ce dossier comprend: a) une présentation du sujet: historique et définition de
I'enseignement compensatoire {(ou éducalion compensatrice) ; ses principes & lg
lumiére des expériences et des recherches; b) une bibliographie d'études et de
documents classés d’aprés la langue originale ; ¢} une liste de recherches classées

par pays.

Enseignements supérieurs

A.S.CUM. (Associacién Colombiana de Universidades), n*® 16-17, janv.-fév. 1974,
pp. 6-7.

Numegro spécial consacré au 25° anniversaire de la fondation de !'Université des
Andes (16 novembre 1948). Cetta création est due & une association de notabilités
de différents milieux (banque, industrie, enseignement, politiqus, science). Ses prin-
cipes fondamentaux consistent essentiellement dans {a préparation aux techniques
indispensables & la modernisation st & I'essor de la Golomble, dans le caractére
humaniste, moral, civique &t démocratique des enseignements dispensés, dans le
respect de la personnalité de J'éiudiant et 'encouragement 4 la recherche individuelle,
Cette université sidége & Bogota. Sa constante évolution depuls 1948 lui permet
d'offrir sept facultés recouvrant toutes les disciplines: facultés d'Administration,

" d’'Architecture, d'Arts et Sciences, de Droit, d’Economie, de Philosophie et Lettres,

des Techniques. Elie prépare & la recherche et & I'enseignement. L'Université des
Andes est dirigée par un Conseil de direction de quarante-guatre membres, un
recteur, un vice-recteur. Eile comprend également un Consell académique constitug
par les doyens des facuités et des conseillers spéciaux.

VEIRA (Carlos). — Seleclividad (Sélection). — In: Didascalia, n® 41, avril 1974,
pp. 11-23.

Etat actuel de la polémique ouverte depuis le projet de loi concernant la sélection
ou l'accés aux facuités et écoles techniques supérieures, déposé en mars 1974 par
le ministre de I'Education espagnole. Cet article énumére et classe les partisans
et les opposants. Exposé des arguments des deux tendances. La position officielle,
favorable, du ministre et du professeur Mayor Zaragoza de la Télévision scolaire
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consiste a éviter Pasphyxie de I'enseignement supérieur, réaliser une sélection au
niveau des connaissances du futur étudiant, maintenir un niveau de qualité, éviter
f'abandon en cours d'éfude par inaptitude, manque de travail, mauvaise orfentation
préalable, favoriser I'octroi de bourses, pallier I'insuffisance de 'évaluation continue,
éviter la course au titre universitaire, a3 démocratiser et faciliter 'accés de l'université
aux élédves issus de tous les milieux sociaux, augmenter le nombre des professeurs
en titre. Malgré la nécessité généralement reconnue (par professeurs, éléves, famiiles)
d’'une sélection préalable, certaines réserves et critiques portent sur la crainte d'une
appllcation trop rapide des réformes. Il est regrettable qu'une telle décision ait été
prise sans consultation préalable alors qu'elle remst totalement en cause le C.O.U.
(année d'orientation universitaire). Ne serait-i} pas préférable d’aménager et de mieux
doter, sur le plan de lorientation, cette année intermédiaire ? La démocratisation
effeciive de I'accés a I'université ne pourra aveir lieu avant |'application réelie de la
nouvelfe lof et [a formation des nouvelles générations d’étéves par {’Education Géné-
rale de Base. De ce bllan dépend I'orlentation future de I'enseignement supérieur.

BURNETT (Colling W.). — The myth of change in Higher Educatlon (Le mythe du
changement dans I'enseignement supérieur). — In: Intellsct, vol. 102, n® 2357, avril
1974, pp. 424-425,

Le changement, qul est peut-étre un facteur constant de la vie, est devenu une
panacée pour résoudre la plupart de nos problémes. C'est parficulidrement sensible
dans I'enseignement supérieur. Dans cet article 'auteur dénonce les nombreux mythes
qui s'attachent au changement dans I'éducation : g'Imaginer que la mise en place
d'une idée différente ou que la simple révision d'un processus apporteront les chan-
gements escomptés ; crolre que ['utifisation de la fechnofogie éducative, de ['instruc-
tion programmée, de la télévision, de la video, de films, diapositives, ete., augmen-
teront obligatoirement la somme des connaissances ou gu’ils sont les meilleurs et les
seuls moyens d'y parvenir ; supposer gue la collabaration enire divers départements et
la coopération entre colldéges pour I'élaboration de cours sont des solutions idéales.
Les planificateurs semblent ignorer plusieurs conditions et obligations. Tout d’abord
{a modification doit s'lnscrire dans un cadre, dans un ensemble. L'idée de change-
ment ne peut réussir par slle-méme. Le systéme social -— le collége — dolt trouver
les moyens de e soutenir d'une fagon approptiée et continue.

Une révision doit stre étudiée et critiquée en fonction de I'environnement global du
college ou de l'université afin de déterminer son réel pouvoir & modifier les
comportements.

HETENYI {lL.J.). — The American {niversity: a functional approach (L'université
américaine : approche fonctionnelle). — In: The educational Forum, n® 3, mars 1974,
pp. 337-345.

De I'Ouest & 'Est, du Nord au Sud, l'université américaine est en difficulté, aprés
'euphorie de la fin de la II° Guarre mondiale aux froubles de Berkeley, et malgré
les teniatives de rénovation. L'universitd remplit son réle lorsqu'elle : a) élargit les
frontidgres de la connaissance et de la compréhension humaines; b) diffuse ses
découveries sans conditions restrictives ; ¢} assure une préparation d'un haut niveau
& ceux qui ont la faculté de s'y engager. Bien qu’il soit nécessaire d'améliorer
Venseignement secondaire, la société américaine se doll de préserver un systéme
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étendu et diversifié d'enseignement supérieur, sous peine d'encourir un appauvrisse-
ment général du pays.

CUENIN (Serge). — Les colis unHalres dans I'enseignement supérleur. Institut de
recherche sur I'économie de I'éducation, C.N.R.S., Janv. 1973, 117 p.

Il s'agit d'un premier essai de mesure des colis unitaires dans 'enseignement
supérieur, a travers I'exemple de I'Université pluridisciplinaire de Dijon.

L'évajuation du codt des facteurs en cause y est d'abord examinée dang toute la
complexité de ses composantes et selon des classifications diverses (personnel,
fonctionnement, capiial, transfert ; enseignement, recherche). Les calculs, portant sur
une période de dix années, visent dans plusieurs approches successives — par établis-
sement, par discipline (Droit, Sciences économiques, Physique, Chimie, Mathéma-
tigues, Sciences naturelles, Lettres) et a Tlintérieur de chacune d’elles, par niveau
d’études —, le colt de I'étudiant en cours de formation et celui de ['étudiant diplémé.

les conclusions soulignent que « face & une raretéd grandissante des ressources en
regard des bescins considérables, on est conduit, de plus en plus, & s'interroger
sur les problémes de gestion au niveau de I'Education nationale en général et de
i’enseignement supérieur en particuiier ».

Students make participation breakthrough (Vers la participation des é&ludianis 2
I'université). — In: The times educational supplement, 24 mai 1974, p. 16.

La plupart des universités indiennes sont administrées par trois organismes: le
« sénat » comprenant des représentanis universitaires, organe l|égislatif; |'Executive
Council & qui est confié le pouvoir exécutif ; et 'Academic Council (conseil acadé-
migue). Jusqu'a présent la représentation des étudiants était assurée et tolérée dans
le «sénat» mals ¢'étalt une participation négligeable ol ils étaient. nettement minorl-
taires. Actuellement trois universités : Delhi, Kerala, Calicut ont admis des représen-
tants étudiants dans le Conseil académique espérant ainsi que les étudiants parti-
cipant aux taches administratives et de décisions deviendraient plus responsabies,
contesteraiont moins le systéme éducatif et faciliteraient te dialogue avec les
organisations étudiantes.

INCO (Keigo) et NISHIBORI (Michic). — Opinion survey concerning student persona-
lity development in higher education (Etude d’opinion sur le développement de la
personnalite de I'étudiant dans Fenselgnement supérieur). — In : Research bullstin
of the National Institute for educational research, Tokyo, n° 12, oct. 1973, pp. 13-19.

Cette question est largement débattue chez les éducateurs surtout depuis le dévelop-
pement de la formation scientifique et technologique, La présente étude résuite d'une
enquéte menéde depuis 1983 dans différentes catégories professionnelles : aprés les
responsables des colleges japonais, elle rend compte ici des réponses données
par les responsables d'entreprises ou employeurs.
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SILVA HERZOG (Jesis). — Los problemas de la Unlversidas naclonal de Mexico
{Les problémes de I'Université nationale de Mexice). — In: Cuadernos americanos,
n® 1, Mexico, janv.-fév. 1974, pp. 60-03.

L'Université de Mexico fut créée le 22 septembre 1910 & linitiative de Justo Sierra
et parrainée par les Universités de Paris, Salamanque et de Californie, Son autonomie
fut marquée par différentes étapes [égislatives (1923, 1929) et acquise définitivement
gréce & la Lol organique de I'Université autonome de Mexico du 19 octobre 1933
Malgré certaines vicissitudes, mouvements étudiants, gréves, elle fut en vigueur
jusqu’en 1944. Le 30 décembre 1944, une nouveile loi fut approuvée. Eile est encore
a la base de [a vie universitaire actuelle, Cet article évoque les rapports de I'Université
avec le gouvernement avant 1968, relate les causes de la révolte étudiante et le
déroulement des événements violents qui eurent lieu & cette date, 3 Mexico. De cette
époque une nouvelle Université est née, qui prépare une nouvelle société.

BALBIR (J.K.}. — L'Unlversité des Nations Unles. — In: Chronique de I'Unesco,

n® 4, avril 1974, pp. 147-152,

L'idée date de 1921 (Société des Nations), mals elle n’a été prise en considération
qu'y partir de 1969, pour aboutir & un projet adopté par I'Assemblée générale des
Nations Unies le 6 décembre 1973. Cetle université internationale doit mener des
recherches sur les probldmes théoriques et pratiques que pose l'application des
principes fondamentaux de la Charte des Nations Unies. Elle est composde d'un
consell de 24 membres nommeés conjointement par 'O.N.U. et I'Unesco, dirigée par
un recteur assisté d'un centre établi & Tokyo, et enfin de centres et programmes
de recherches et de formation pour lesquels 21 pays ont déja fait des propositions
d'installations et de contributions.

Deux universités militaires en République Fédérale Allemande.

Depuis le 1¢r octobre 1973, deux universités de la Bundeswehr ont ouvert leurs portes
4 Hambourg et & Munich. lLes études, exclusivement réservées aux hommes qui
envisagent la carrlére d'officier, dureront trois ans, pendant lesquels la solde inté-
grale leur sera versée. Chaque mois il y aura un contrdle des connaissances, la fin
des éludes sera sanctionnée par un diplédme universitaire équivalent aux diplomes
traditionnels. Les disciplines enseignées sont surtout techniques: aéronautique et
navigation spatiale, génie civil, construction électrique, construction meécanique et
informatique, mais aussi, une Initiation aux sciences sociales et pédagogiques. Ces
universités quelque peu spécialisées pourront s’ouvrir sur les autres facultés déja

existantes dans leurs villes et leur fournir un apport original de recherche.

Références :

— Frankfurter allgemeine Zellung, n° 226, 28 septembre 1973, p. 7.
— Die Zeit, n° 40, 28 septembre 1973, p. 17.
— Cre-information, avril 1874, p. 36.
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HOPF (Diether). — Das Numerus-clausus Verfahren (Le procédé du « numerus-
clausus »). — In : Neue Sammlung, n® 2, mars-avril 1974, pp. 180-188.

Le « numerus-clausus » pratiqué en R.F.A. pour éviter l'engorgement de certaines
facultés n'apporte peuf-éfre pas la meilleure sofution dans ['orientation des élédves
et peut méme infiuencer dangereusement ‘le travall dans les établissements de
P'enseighement secondaire en: opptimant toute créativité spontanée de la part de
i'éléve qul calcule ses efforts en vue de la note; en brimant le go(t de I'expérience
chez les professeurs auxquels on demande des succés « slrs»; en accordant une

" valeur excessive 4 une note. Des procés de la part des parents, des tricheries

accrues pendant les interrogations risquent de gacher le climat du travall scolaire,
Devrait-on s'orienter plutdét vers un systéme de tests d'entrée ? Ceux-¢i mettent en
effet 4 jour Pintelligence effective des candidats, mais comportent un risque d'effels
secondaires inopportuns comme ['a démontré McClelfand.

L'organisation la plus humaine de l'enirée en faculté consisterait sans doute 2
admettre tous les candidats & I'essal pour uh nombre limité de semestres, pour leur
donner l'occasion de révéler leurs aptitudes générales aux études supérieures et
leurs capacités spécn‘;ques de travaﬂ :

La Rhénanie du Nord-Weélphalie crée une université de t&lé-enselgnement. — in:

Bildung und Wissenschaft, n°® 4, avril 1974, pp. 60-61.

La premiére expérience du télé-enseignement supérieur, en R.F.A., débutera dés le
semestre d'hiver 1975-76, & Hagen (Rhénanie du Nord-Westphalie) sous forme d’uni-
versité globale intégrée. Les premiéres matidres enseignées sont ceiles qui sont
le plus menacées par leé « numerus clausus »: les mathématiques, ies sciences
economiques et, plus tard, la pharmacie, la biclogie, la psychologie. Cette université
offre des méthodes d'enseignement modernes, encourage la recherche de I'étudiant
et lul permet de passer des examens ayant la méme valeur que les examens tradi-
tionnels, L'étudiant s'y prépare d'abord chez lui & l'aide de matériel écrit, de
casseties et de bandes magnétiques, puis il suit des séminaires courts et des cours

~de vacances dahs 18 endroits difiérents du Land o auront liew des interrogations

écrites et orales.

Cette université, oll pour commencer, 7000 4 9000 étudiants pourrent s'inscrire offre
lavantage d'étre gratuite et de ne coilter au ministére qu'a peu prés le tiers de ce
que lui demanderait le fonctionnement d'une université traditionnelie.

YINGOMA (Sanc). — Evolution des effectifs au Campus de Kisanganl 1983-1972, —
In : Revue zairoise de psychologie et de pédagogis, vol. 11, n°® 2, pp. 101-111.

L'évolution de Peffectlf des étudiants, leur répartition par zone d'origine et par
faculté — l'évolution de leffectif du personne! académique et scieniifique (monide
progressive de Peffectif des professeurs zairois dans le campus de Kisangani).
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Formation professionnelle et continue

ESPINASSE (Serge). — Formailon des cadres moyens de développement du secteur
rural. Quelques principes pour guider P'action. — In: Développement et civilisations,
n°® 52-53, avril-septembre 1973, pp. 147-152.

Les considérations qul ont déterminé le caractdre assez spécifique de la formation
des cadres moyens dans les pays récemment encore colonisés (Afrigue et Mada-
gascar en particulier). Nécessité d’'une formation permanente; quelques lignes
directrices de la méthode proposée — la formation des formateurs.

Mass media et civilisation nolre. — in: Présence africaine, n® 88, 4° trim. 1973,
pp. 2-112.

Ce dossier consacré aux moyens de communication de masse essaie d'analyser
quelques problémes majeurs posés par leur usage massif en Afrique: en effetl,
Pintrusion da ces nouveaux moyens d'éxpression dans la vie quotidienne des peuples
africains se tradult par une frustration et une aliénation-frustration de leurs possibi-
lités de créativité elle-méme Ilgnorée et refoulée, aliénation dans la consommation
massive et indistincte de sous-produits culturels européens. Il s'agit donc de restituer
aux media Jeur qualité essentieile de moyens d'expression, par lesquels les civilisa-
tiens noireg pourront g'épanouir ; les intégrer aux différents projets éducatifs et les
transformer en authentiques moyens de développement culturel. Différents articles
analysent la situation au Nigeria, au Malawi, en R.C.A., au Cameroun, au Niger... De
toutes ces études, il ressort gue I'impact des media — la radio et plus encore la
télévision' — est considérable dans les pays en vole de développement, et que leur
efficacité en tant que promotrices de progrés et instruments d'éducation et de

" libération culturétle, ou leur nocivité, en tant que facteurs de dépersonnalisation et

AMERIQUE
CENTRALE

d'aliénation, dépend d'abord des dirigeants gouvernementaux et de l'adropage chargé
de ‘eur fonctionnement.

DEPIENNE (Alber). - Réalisations et tendances de 'éducation des adultes en Amé-
riqgue centrale. — [n: Convergence, n® 3-4, 1973, pp. 85-90.

Le contexte socio-économique de celte région se caractarise par une population quj
va doubler en vingt ans, dont la majeure partie va &tre urbanisée, et plus de la
moitié sera & I'école en 1980. L'éducation scolarisée des adultes ou parasystéme est
devenue une branche officiellement reconnue des systémes nationaux d'éducation.
Elle est dispensée dans des cours du solr, des ecoles du samedi et surtout par la
radio. Elle est impliquée dans des projets globaux ou des actions de développement.
Grace & V'assistance technigue et financiére de I'Unesco, les dirigeants nationaux
de six pays se réunissent régulidrement pour discuter et établlr les bases d'une
coordination régionale. La Conférence de 1973 qui s'est tenue & Costa Rica a porté
sur les probldémes de formation ef de perfectionnement des éducateurs spécialisés,
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Parenis, écoles, face & Véducation permanente. — In : Cahiers JEB (Jeunesse,
éducation populaire, bibliothéques publiques), n® 4, 1973, pp. 327-447.

Cette revue a consacré en juin 1972 un numéro a I'éducation permanente et [‘école,
dont 'essentlel des réflexions et des recherches portait sur la restructuration de
I'école : il fallait trouver des modes de gestion participative regroupant les ensel-
gnants, les étudiants et les parents. Le présent numéro apporte un ensemble de
prises de position de parents et d'associations de parents devant leurs responsabilités
dans Péducation continue des jeunes. |l apparait que 'apprentissage méme du
métier de parents est de I'éducation permanente.

L'enseignement pré-professionnel a Sri Lanka (Ceylan). — In: Perspectives, n° 1,
printemps 15874,

A Ceylan (Sri Lanka) le taux d’alphabétisation est élevé : 85 & 95 % des éldves de
5 a 9 ans sont scolarisés &t la plupart poursuivent leurs études dans le secondaire ;
environ 300000 éléves par an se présentent au « general certificate of education »,
Mais ici se pose un probleme important : ceux qui ne peuvent se présenter a la
vartie supérieure de cet examen, environ 150 000 éldves, que vont-ils devenir 7 Entrer
Jans fe marché du travail 7 ils n'ont aucune qualification. A part les emplois de
bureaux, leur choix est réduit. lls ne peuvent rentrer & l'université. lls risquent d'étre
coupés de la société et du monde du travail. Le probléme étant aigu, le ministéte
décida de réorganiser la planification de I'enseignement et d’insérer dans les pro-
grammes des écoles secondaifes des matiéres relevant de l'enseignement profes-
sionngl. Cet enseignement permet a I'éldve de tirer parti de ce quw'il apprend & ('école
et de combler le fossé qui sépare I'école et [e monde réel. Donc 17 % de horaire
est consacré & un enseignement pré-professionnsl : connaissance sur lagriculturs,
lindustrie, les matiéres premiéres locsles, les méthodes et les procédés de produc-
tion. Chaque établissement est libre du choix des matiéres & introduire dans les
cours pré-professionnels. Cela se fait généralement en liaison avec les représentants
de Fagriculture et des industries locales (tallle de pierres précieuses, zootechnig,
pisciculture, commerce de détail, imprimerie, mise en conserve de fruits, etc.).

Au départ les professeurs et les parents étaient un peu réticents. Mais une campagne
d’opinion a &4 bien menée, avec le concours des mass media, des collogues, des
séminaires. [l faut fournir au maitre leur formation complémentaire, préparer des
manuels. Ces programmes sont en ljaison avec les écoles professionnelles ot
techniques.

Les nombreux éléves qui ne poursuivent pas leurs études au-dela de la 9° annde
pourront donc avec un complément de formation professicnnelle jouer un role utile

dans I'économie du pays. Cette expérience date seulement de deux ans et il faut

attendre quelque femps pour pouveir la juger.

Crientaciones pedagogicas (Orientations pédagogiques). — In : Servicio, suplemente
al n° 1297, 13 mars 1974, 23 p.

Texie officiel et complet du décret ministériel du 14 février 1974, goncernant las
orientations pédagogiques pour PEducation permanente des adultes au niveau de
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I'Education Générale de Base, L'Introduction définit les bases et les objectifs de la
ff;rmation des adultes &t le réle des éducateurs de ce type d'enseignement, L'Educa-
tion Générale de Base a pour principale finalité a formation intégrale, égale pour
tous, adaptée aux aptitudes et aux capacités de chacun et il est prévu, dans les
structures, son ouverture, aux adultes défavorisés, dépourvus de formation Initiale
ou désireux de se perfectionner. Les programmes dolvent g’adapter aux exigences
scientifiques ot didactiques, & la réalité soclo-culturelle, aux conditions personnelles
{temps libre consacré a P'étude selon les exigences professionnelles, niveau intelles-
tue! ou technique). lls concernent sept grands domaines et leurs annexes : la commu-
nication, la sociologis, la formation morale et religieuse, les sciences de la nature,
les mathématiques, Yexpression ariistique, la formation ou le perfectionnement pro-
fessionnel. L'organisation et la structure des centres de formation permanente
doivent étre congues de maniére 2 favoriser la promotion sociale, 4 s’adapter au
contexte socio-culturel, Le décret définit les principes de base, les types de centres,
I'organisation interne : administrative et pédagogique, la formation et le recrutement
du personnel enseignant, le calendrier scolaire, les services d'orientation, les orga-
nismes de contrdle, les modalités d'évaluation des connaissances.

L'aceés & la vie professionnelle a la sortie des Instituts Universitalres de Technologie.
Dossier n° 7 du Centre d'études et de recherches sur les qualifications. La Documen-
tation frangaise, juin 1973, 185 p., 285 cm.

‘Dansg le cadre de sa mission de recherche sur I'emplol des éléves issus des diverses

formations existantes, en particulier des nouvelles formations supérieures a finalité
professionnalle, le C.E.R.Q. présente icl les résultals d'une enquéte sur le devenir
professionnel des jeunes sortis des L.U.T. en 1989,

Sont successivement étudiés, statistiques et graphiques 2 I'appui, 'origine scolaire
(enseignements général et professionnel lony, a éqalité) et géographique (essentiel-
lement régionale) des étudiants, leur comportement & la sortie (39 % poursuivent
des é&tudes a 'universitd), leur situation dans la vie professionnelle — intermédiaire
entre celle des ingénieurs ou cadres et celle du personnel d’exéeution -— avec les
disparités entre les salariés masculing et féminins et entre les régions. D’importantes
anhexes portent & la connaissance du lecteur les principales données recueillies au
cours de Fenquéte,

Formatlon contlhue : chance ou alibl. — In : Projet, n°® 82, fév. 1974, pp. 165 4 220.

Terrain nouveau de [uttes sociales, le marché de la formation continue s'affirme
comme un enjeu sévére entre ses différentes parties prenantes: entreprises, syndi-
cats, organismes de formation, universités. Or si elle est rendue indispensable par
la mutation de |a soclété et Pobsolescence des savoirs, la formation centinue risque
de se heurter & l'inaptitude d'une clientéle mal préparée et de perpétuer les défauls
du systéme &ducatif en place si elle n'est I'objet, en I'état actuel de son développe-
ment, d’'une réflexion en profondsur.

Ce sont les élédments de cette réflexion que proposent successivement icl J. Delors
{« stratégie pour le progrés »), J.M. Belorgey (« bilan critique »), J.L. Donnadieu
{« I'expérience des grandes entreprises »), J.M. Gouault {« le point de vue C.G.T-

~~F.0. »), R. Rémond (« Une Chance pour I'Université »).

117



KENYA

REPUBLIGUE
DEMOCRATIQUE
ALLEMANDE

SUEDE

UNESCO

Mg

NGAYWA (J.0.). — On educating the chiefs (L'éducation des chefs). — In: Kanya
Journal of adult education, n® 3, avril 1973, pp. 13-17.

L’éducation des chefs de irlbus est devenue un objectif essentiel de I'éducation des
adultes dans ce pays. Le chef, en eiffet, est investi d'énormes pouvoirs et devolirs
dans sa région et il est susceptible de diffuser efficacement Iinformation nécessaire
a I'éducation et la formation de ses sujets.

Associler Pécole & la vle. — in: R.D.A. réalités, n* 5, mai 1874, pp. 6-7.

Avant de terminer leur scolarité obligatoire, les éléves de la République Démocratique
Allemande auront tous suivi une petite formation pré-professionnelle dans un centre
polytechnique Intégré & une grande entreprise. lls regoivent une formation pratique
et technique de base, dispensée par des ouvriers spécialisés ayant passé |'examen
de maitrise professionnelle et regu une formation pédagogique. Le minisire de I'Edu-
cation fixe un programme annuel assez précis, mais la planification détaillée de
'année scolaire incombe aux instructeurs qui s’assurent d'ailleurs souvent la collabo~
ration des professeurs de sciences.

Ce mest qu'au bout de deux ou trois ans que les éléves participent vraiment a la
production de l'usine, sans d'ailleurs jamais couvrir, par leur travail, les frais de leur
initiation.

l.es avantages de cette formation sont néanmoins multiples : elle permet de reduire
a deux ans et demi la formation professionnelle post-scolaire ; elle pallie la ségré-
gation des classes entre [@ monde du travail manuel et intellectuel ; entre ouvriers
et ¢léves se noue un contact enrichissant de part et d'autre.

Praktisk linge allt populérare (La filidre pratique devient de plus en plus populaire}).
— In : Pedagogiska Meddelanden, n® 2, 1974, pp. 23-27.

Pavantage d'éléves s’orientent vers la formation pratique dansg {'école secondalre
alors que Vintérét pour les deux filidres théoriques est en baisse. C'est une analyse
entreprise par la direction de IEducation nationale et poriant sur l'évolution de
Pécole de base depuis le 1¢ juillet 1871 qui rend compte de cet éfat des faits. Le
recrutement des filles est prédominant toujours dans les filidres humanistes et
sociales. Les gargons prédominent dans les filidres techniques et scientifiques.

ROVERA (William McLeod). — Enirepreneuriai achievement or soclal action 7 Diffe-
ring rationales of adult education programs for value and attitudinatl change (Motiva-
tion entrepreneurielle ou action sociale ? Différents exposés de programmes d'éduca-
tion des adultes en vue de changements de valeurs et d'attitudes). — In: Revue
internationale de pédagogie, n® 4, 1973, pp. 419-432.

Trois programmes socio-psychoiogiques sont mis en lumigére dans cet article :
I'alphabétisation culturelle (Pacle Freire), I'achievement motivation (D. McClelland)
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“et la dynamique de groupes. L'introduction examine leur- but commun : provoquer

des changements importants et radicaux chez les adultes, c'est-a-dire des change-
ments c!ui affectent en un bref laps de temps Ia valeur et les orientations d’attitude
de lindividu. Puis sont étudiés les objectifs et les techniques de ces programmes.

-Des commentaires, par J. Ardoino, T. Brocher, M.8. Knowles, A. de Peretti et une

réponse de l'auteur, concernant les définitions de développement, d’accroissement
et de gharjgements fotaux et partiels, et les réalités de la politique éducative face
aux objeciifs politiques de ces programmes, terminent cet article.

Statut et perfectionnement des maitres

RAUCH (Sceur Valentine). — Omnlpraticien ou spécialiste ? — In: La nouvelle revue
pédagogique, n® 7, mars 1874, pp. 391-303.

Le passage de I'enseignement primaire & I'enseignement secondaire ou moyen pose,
pour I'éléve, le probléme du passage du mafire unique a celul de plusieurs ensei-
gnants spécialistes, Sentiment d'insécurité ressenti par I'éléve. Qui, de Fomnipraticien
ou du spécialiste, est capable du meilleur service dans la formation totale des
Jeunes ? L’auteur pense que le maltre omnipraticien est de nécessité vitale pour les
enfants entre 6 et 10 ans. Le probldme, trés complexe, est fonction également du
milieu familial et scolaire, du milieu social et économique, de Vintelligence et du
caractére, elc.

WARDAVOIR (M.). — Les techniques d'expression corporelie dans Y'enselgnement

‘supérieur pédagogigque. Pourquol ?.. Comment ?.. — In: Revue de la Direction

générale de |'organisation des Etudes, n® 2, fev. 1974, pp. 12-30.

L'auteur définit les techniques d’expression corporelle comme « une école de stimu-

lation de la personnalité ol I'4panouissement de l'individu est le but qu'on ne peut
pas manquer ». A ce titre il pense qu'elles sont un moyen éducatif a utiliser dés
que les enfants ont atteint I'dge scolaire. Ces techniques doivent donhc figurer au
programme de la formation professionnelle des enseignants.

DE JUSTIL. — Lagreririvsel og skolestorrelse (Lo bien-&tre professoral et la taille de
I'école), — In: Dansk Paedagogisk Tidsskrift, n® 4, avril 1974, pp. 1511585,

Compte rendu d'une enquéte menée dans des é&coles ayant une influence locale
certaine : Il s'agit des relations qui peuvent &tre établies entre la taille de P'école et
le bien-8tra du professeur. 1l apparait que la satisfactlon des professeurs est plus
grande dans les établissements scolaires de petite taille.
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MURO de ISCAR (Francisco). — No se puede dar marcha atras (Il est impossible de
faire marche arridre), — In: Servicio, n° 1296, 6 mars 1974, pp. 13-14.

José Maria Mendoza Guinea, responsable de 'association des maitres (S.E.M.), qui
groupe 70000 enseignants du cycle de I'Education Générale de Base, fait part de
soh inquiétude devant une réforme, actuellement envisagée, de [a Loi Générale de
'Education de 1971, qui réduirait de deux années la durée de cette période scolaire
et serait tout & fait contraire aux exigences éducatives de la société espagnole
actuelle. |l faut rappeler que cela concerne les enfants de 6 & 13 ans et les prépare
soit & ia formation professionnelle, soit & la poursuite des études, vers le hacea-
lauréat et d'éventuelles études supérisures,

La situation des professeurs de I'Education Générale de Base (tous anciens maitres
de I'enseignement primaire) devient alarmante car il y a une irés nette discrimination
sur le plan salarial et professionnel, entre celte catégorie et les autres professeurs.
Les directeurs des centres d’Education Générale de Base n'ont également pas eu
la revalorisation de carriére ou salariale, malgré un accroissement considérable de
responsabilités et de taches administratives.

A Tlavenir, le recrutement des professeurs de I'E.G.B. sera effectué selon deux
filieres : les Ecoles Universitaires de Formation du Professorat de I'E.G.B., et les
Instituts de Sciences de I'Education ouverts aux licencidés ou diplémés de diverses
origines ou aux anciens maitres de 'enseignement primaire. Mais actuellement rien
n'a encore été mis sur pied et aucun dipldmé n'a encore été formé dans ces Instituts
de Sciences de VEducation. Ces problémes budgétaires et de recrutement sont
essentiels pour une mise en application efficace de la réforme éducative.

STORMBOM (larl). — Den nya och #ndi sténdigt gamla ldrarrollen (Le réle du pro-
fesseur est & la fois nouveau et pareil & lul-méme malgré tout). — In : Skolnytt, n° 6,
28 mars 1974, pp. 103-108,

Avec Vévolution de la société le rdle du professeur prend une nouvelle dimansion.
Au liew de distribuer des connaissances toutes faites le professeur de nos jours
devient un moniteur, un guide qui indique aux éléves les sources d'information et des
connaissances. Plus le professeur a des notions et un contact avec la sociéié et 1a
vie réelle et plus U sera apte & guider la formation de ses éléves. Le professeur
devient responsable de I'évolution personnelle de ceux-ci. Il doit établir les contacts
école-foyer-vie. L'introduction d’auxiliaires techniques dans Yenseignemsent n'a fait
qu'accroitre le réle et la position des professeurs par rapport aux élaves.

HONORE (S.). — Les parents ef I'"école, comment collaborer. — Paris, Le Centurion,
1974, 149 p. '

Dés gu’ils envoient leurs enfants & Pécole, les parents se posent de multiples
questions : cemment leur enfant se comporte-t-il en classe ? comment sont les

maitres 7 quelles sont leur compétence, leur formation ? leurs méthodes et leurs
attitudes avec les enfants 7 i
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Ce petit livre tente de montrer aux parents comment ils peuvent rencontrer les

maitres et |es professeurs et rendre efficace et durable leur collaboration avec les
enseignants.

I étudie les trois niveaux de participation des parents: les rapports quotidiens, les

consefls scolaires et les organismes administratifs, les associations de parents
d’éléves.

Ce livre en fournissant des informations aux parents qui le plus souvent ignorent
les dispositions légales, les textes réglementaires et les usages de I'école, espére
rendre plus lucide et plus franc le dialogue entre parents et enseignants.

PORCHEDDU {Alba). — Per una qualiticazione dell'insegnante (En vue d’une qualifi-
cation de I'enseignant), — In: Scuola e citta, fév. 1974, p. 60.

La société contemporaine doit affronter les problémes complexes dus aux poussées
d'un systéme économique toujours plus compliqué sur les institutions &ducatives,
Le développement de I'école de masse, la prédominance des fonctions productives
de fa science et de 1a technique, fe séparatisme foujours pius accentud entre jes
différentes formes d’enseignement, ont nécessité des modifications importantes de
l'enselgnement dans les pays surdéveloppés. Pans ces prospectives sociologiques
nouvelles la formation des enselgnants doit &tre basée sur quatre pringipaux axes :
1) la perception des attentes de la société vis-a-vis de I'enseignement; 2) I'étude
du processus par lequel on devient enssignant; 3) le curriculum et les nouvelles
méthodes d'enseighement ; 4) organisation de la fonction pédagogique. L’enseignant
devra élre une sorte d'opérateur social, prét & recueillir les idées, les hypothéses,
les élaborations nouvelles et en circulation pour les faire connaitre aux masses,
conscient de sa fonction d’animateur, de promoteur des idées nouvelies, des exi-
gences de la nouvelle société, des ferments culturels et sociaux.

SEIDENFADEN (Fritz). — Probleme der Lefrerblidung im Splegel norwegischer
Erfahrungen (Problémes de la formation des maitres a la lumiédre des expériences
norvégiennes). — iIn : Pédagogische Rundschau, n® 2, fév. 1974, pp. 89-117,

Depuis 1989, les écoles globales obligatoires de neuf ans ont été généralisées en
Norvége. Celul qui se destine & l'enseignement dans ces écoles ajoute & la fin de
la scolarité obligatoire un cours supplémentaire, ou blen poursuit ses études jusqu'au
baccalayréat (au bout de douze ans). Les études pédagogiques ensulte g'élévent dans
le premier cas & quatre ans, & trols ans dans le second. Ces « instituts pédagogiques »
sont trés diversifiés, publics ou privés, généraux ou spécialisds (commerce, musi-
que, etc) et I est difficlle d'y &tre admis (55 % des candidats refoulés en 1973).
Trols matidres de base sont communes & tous: étude de la langue maternelle, de
la doctrine du christianisme et d'un art appliqué, Tous ces établissements s’efforcent
de spécialiser les &tudianis dans deux matidres principales au choix, et de les
ouvrir en mé&me temps & une grande diversification d'expériences pédagogiques.
Quelques-uns organisent des stages sociaux paralleles, ol les futurs enseignants
acquiérent une compétence technique en liaison avec une organisation scolaire:
photographie, Imprimerie, danse, bibliothéque, rééducation psychomotrice, etc. Tous
les Jeunes, les étudiants assistent 4 des cours dispensés dans plusieurs écoles de
groupes d'age différents {on accorde par exemple beaucoup dimportance 4 l'ensei-
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gnement pré-scolaire). Les étudiants, au cours de cette formation pratique, changent
beaucoup de classes au début, mais au fur et & mesure gu'on leur confie des respon-
sabilités, ils se stabilisent et se mettent finalement & exercer au sein des groupes
d'éléves qulils connaissent blen. Ces initiatives et ces expériences trés varidées ont
amend une discussion trés vivante sur la formation des mattres qui a abouti & une
loi-cadre, soumise au Parlement en automne 1973 et révisée depuis, qui sera sans
doute appliquée a la rentrée 1974 ou & la suivante. Cette réforme vise & renforcer,
chez Penseignhant, I'éthique professionnelle et & l'encourager a congevoir ses tAches
éducatives de fagon globale, &4 savolr quil ne se borne pas a l'enseignement de
certaines matidres. 11 est en effet d'usage en Norvége gu’un maitre se perfectionne
agalement en pédagogie spéciale et quil acquiert aussi les compétences pratiques
des animateurs. Le texte de la réforme se veut plutdt stimulant et évolutif que directif.
H veut surtout créer des dispositions encourageantes pour des expériences ulté-

. rleures.

Fakta om den nya prakiiska lérarutbildningen (Informations concernant fa nouvelle
formation pratique des professeurs). — In: Skolvériden, n° 11, 5 avril 1974, p. 5.

A partir du 1er juiliet 1674 la formation pratique des maitres se fait selon le modéle sui-
vant dans les dcoles supérieures de pédagogie : le premier trimestre comporte une
pratique d'introduction de deux semaines, une semaine aprés la rentrée, et une
pratique d'exercice de six semaines étalée sur deux périodes de trois semaines.
Cette dernidre fait I'objet d'un enseignement de méthodologie & la fin du trimesire ;
pendant le deuxidme trimestre a lieu un stage pratigue de 16 semalnes suivi
d’'un enseignement théorigue abordant entre auires les aspects sociaux de I'ensei-
gnement. 'ensemble des pratiques ef le stage doivent avoir lieu dans la méme ville
oll se trouve 'école supérieure afin de permettre aux «moniteurs» de suivre les
futurs professeurs,

Ny ldrarutblidning ger handledare ny roll (La nouvelle formation des maftres confére
au moniteur un nouveau rdle). — In ; Skotvarlden, n® 1, 5 avril 1974, p. 4.

Compte rendu des réponses données lors d'une entrevue entre deux futurs profes-
seurs et un conselller auprés du ministére de IEducation nationale : la nouveauté
des dispositions en vigueur & partir du 1¢r juillet 1974 est sensible pour le stage du
deuxieéme trimestre pendant lequel le futur professeur et le moniteur s'occupent
ensemble d'une classe pendant seize semaines. Le moniteur travaille & plein temps
ot cede la responsabilité de la classe au fur et & mesure gue le professeur stagiaire
fait des progrés; la pratique sociale est une autre nouveauté. les professeurs
doivent connaitre les institutions extra-scolaires (type MJC et associations sportives
et culturelles} susceptibles d'avoir une infiluence sur les éidves. Le professeur doit
également connafire le milieu social de ses éléves,

KOSTOMAROV (V.G.), VLADIMIRSKW (E.JU.). -— Gotovjatsja prepodavatelf russkogo
Jazyka dlja Inostrancev (La formation de professeurs de russe, langue étrangére).
— In : Vestnik vys3ej $koly, n® 12, 1973, pp. 9-13.

Au cours de P'année 1870-71, le russe a été enseignd A presque 15 millions de per-
sonnes dans le monde entiet. Chague année, 40000 étrangers de 8 pays différents
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viennent apprendre le russe en U.R.S.S. I existe actusllement plus de 120000 pro-
fesseurs de russe dans le monde. Et en U.R.8.S. méme, plus de 3000 professeurs se
specialisent dans I'enseignement du russe - langue &trangére. Cependant ce nombre
reste insuffisant, dans 10 & 15 ans le nombre des &tudiants aura doublé. Vers la fin
des années 80, le nombre des professeurs de russe devra g'étre accru de 30 &
40 0/9. L'enselgnement supérisur soviétique se doit de jouer le premier réle dans ce
travail sclentifique et pédagogique. LU'Institut Pouchkine de langue russe est aujour-
d’hui e centre de toutes les activités dans ce domaine : on y élabore des méthodes
d'enseignement destinées aux étrangers ; les travaux de recherches et de préparation
des manuels scolaires y sont concentrés : I'Institut se préoccupe d'autre part d'amé-
liorer la qualification des professeurs spécialistes, qu'ils solent russes ou étrangers.
Il existe en U.R.S.S. tout un systdme de formation et d'amélioration des professeurs
de russe, étrangers et soviétiques. Ce systéme est formé de quatre sscteurs :
1} formation des professeurs étrangers ; 2) amélioration des professeurs étrangers ;
3) formation de professeurs soviétiques spécialisés dans I'enseignement du russs -
langue étrangére; 4) amélioration de ces cadres pédagogiques sovidtiques. La
formation et 'améiioration des professeurs étrangers ont jiey en UR.S.5. méme et
dans des établissements étrangers avec la collaboration de spécialistes sovigtiques.
En ¢e qui concerne I'amélioration, les stages en U.R.8.S. semblent &tre la mellleure
méthode : les professeurs étrangers dans des établissements scolaires et scienti-
fiques soviétigues sont associés aux travaux de recherche et de rédaction des
manuels scolalres qu'ils utiliseront. L'Association Internationale des Professeurs de
Langue et Littérature russe, créée en 1967, et la revue « Russkij jazyk za rubeZfom »
(La langue russe & P'diranger) sont & cet égard d'utiles collaborateurs. Mais toutes

- ces organisalions sont encore trés jeunes. La méthodologie de Venseighement du

russe ~ langue étrangére est en train de devenir une nouvelle branche des sclences
méthodologiques sovidtiques. Au cours des anndes 60, un secteur spécialisé réservé
aux professeurs sovidtiques enseignant la langue russe & des étrangers a 6t& crée
au sein des Faculiés de Philosophie de Moscou et Léningrad. Dans I'ensemble,
formation et amélioration ont déja donné de bons résultats. Mals le probléme de la
formation de spécialistes hautement gualifiés est dés & présent posé

LA BELLE (Thomas). - Actitudes y valores de! futuro personal docente de la escuela
secandarla en Venezuela (Attitudes et valeurs du futur personnel enseignant du second
degré au Venezuela). — In: Revista del Centro de estudios educativos, vol. I, n” 4,
4° trimestre 1973, pp. 29-42.

Cette enquéte menée auprés d'un échantillonnage de 638 étudiants, hommes et

femmes, futurs professeurs, cholsis dans tous les milisux sociaux géographiques du
Venezuela, portait sur leurs attentes, leur formation et leur orientation profession-
nelle, leurs priorités en matiére éducative, les besoins de I'enseignement secondaire
véndzudlien, leurs conceptions pédagogiques, administratives, disciplinaires. Les
réponses & ce sondage montrent que ces futurs enseignants ont une trés haute idée
de leur role éducatif auquel ils accordent beaucoup de prestige. Maigré leur insatis-
faction envers le systéme scolaire vénézudlien actuel, ils considérent dque l'école
est un Instrument primordial pour la transformation de la socidte.
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SCHINDFESSEL (H.G.). — Recherche de dimensions prédictives du rendement d’en-
seighamts zairols. — In: Revue zafrose de psychologie et de pédagogie, vol. Il
n° 2, déc. 1973, pp. 63-91.

Etude de I'évaluation de la compétence et de la prédiction du rendement des ensei-
gnants zairols du degré primaire, & partir d’échelles d’estimation et d’analyse objective
du comportement en ciasse de ces enseignants. [mportante bibliographie.

Psycho-pédagogie, recherche pédagogique

L'enfant en Afrique. Education et socialisatlon. II. — In: Dossiers pédagogiques,
n® 10, mars-avril 1974, pp. 2-39.

Ce deuxidme dossier consacré a « I'enfant en Afrique : éducation et sociatisation »
(cf.: Dossiers pédagogiques, n® 9, janvier-février 1974) comprend cing articles:
-~ « Réle de la parole dans I'adaptation au milieu » par G. Calame-Griaule ; — « Pour
un portrait-robot de ['initiation en Afrique noire » par L.V. Thomas; — « Danse et
gducation dans la vie sociale - les Fangs du Gabon » par J. Binet ; — « Musique en
Afrique », interview de Francis Bebey; — « Recherche interculiurelle et théorie de
Piaget » par P. Marks Greenfield.

La premiére étude envisage le probléme de I'insertion au milisu par I'apprentissage
méme de la langue et de la parole ; cette adaptation au milieu se caractérise par
trois nécessités fondamentales : [a définition du moi par rapport & autrui, 4 la société
et au monde, la langue « maternelle» (au sens de premigre langue apprise) jouant,
semble-t-1, un réle Irremplacable dans cette adaptation.

L'une des étapes fondamentales dans la formation de la personnalité du Négro-
africain est marquée par 'accomplissement des rites d'initiation, lesquels visent &
« humaniser » (culturaliser et socialiser) I'étre humain par le biais de la connaissance
libératrice et des épreuves salutaires afin de I'orienter vers ses responsabilités d'adulte.
Linitiation permet & I'homme d’atteindre la piénitude physique {théoriquement accés
4 la vie sexuelle et au mariage), sociale {cenfirmation des rdles, connaissance des
lois du groupe)} et religieuse (révélation des mystéres, sacralisation de ’homme).

Le role de la danse, méconnu dans la pédagogie occidentale, est éminent dans la
bsychologie et I'éducation africaine & la fois comme moyen d'expression et de
communication, comme un moyen de se percevoir soi-méme et de vivre dans un
groupe. Quant 4 la musique, elle n'est pas du tout, comme en Europe, une organi-
sation harmonieuse de sons, mais elle est V'ulilisation de ceux-¢ci pour ponctuer les
gestes de la vie quotidienne ; elle est trés étroitement liée & I'art de la parole et
parfaitement intégrée a la vie sociale.

Le dernier articie concerne la recherche Intercuiturelle. P. Marks Greenfield se
référe & la théorie de Piaget selon laquelle l¢ passage d'un stade 4 un autre ne peut
s'effectuer que grace & une maturation qui suppose un certain nombre d’acquisitions
intellectuelles. Or on constate chez des enfanis issus d’autrés cultures que le pro-
cessus d'élaboration conceptuelle n'est pas rigoureusement identique A celul observé
chez des enfants occidentaux. L'auteur reléve trois paradoxes qui semblent exister
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dans la méthode de Piage! entre la théorie et les méthodes empiriques employées,
qu'il va ensuite démentir & I'aide de la description d'expériences de conservation

de quantité (invariance de la quantité de matidre, lors des altérations de forme)
effectuées au Sénegal et en Algérie.

Les problémes de I'évaluation. Spécial séminaire. Sepiembre 1973. — In: L.I.O.S.,
n* 21 et 21 bis, nov. 1973, 117 p. + 14 p. + 80p. + 8p.

Ces deux numéros spéciaux de la revue «1.1.0.S.» (Liaisons information orientation
scolaires) sont consacrés aux travaux d’'un séminaire tenu & Oran en septembre 1973
sur les problémes de I'évaluation scolaire. Ce séminaire se situe dans le prolonge-
ment des travaux entamés en novembre 1972 & Alger, lesquels portaient essentielle-
ment sur les techniques de construction des épreuves de connaissances {cf. L.1.0.S.,
n® 18).

Le travail dont il est ici rendu compte a consisté essentiellement: — « en I'étude
de la qualité statistique des résultats enregistrés et de leur interprétation; — en la
ctitique des items quant & leur valeur spécifique ; — en la composition d’épreuves
adaptées de maniére plus précise & l'objectif visé; — en la mise au courant des
enseignants des techniques de construction de questions ainsi que des démarches
docimologiques actuelles »,

Ce séminaire qui regroupait enseignants et conseillers d’0.8.P., s'est déroulé cepen-
dant sous le signe de la ségrégation, car si tous travaillent sur les mémes supports,
ils utilisent des outils statistiques difiérents, C'est pourquol il a paru opportun de
séparer le contenu destiné aux conseillers d'O.8.P. (n® 21) de celui destiné aux
enseignants (n°® 21 bis). Toutefois le programme d'activité était sensiblement le méme,
seuls étant adaptés les traitements de l'information et le langage utilisé.

SCHIEFELBEIN (Ernesto). — Investigacion educativa en Chile en la decada del 60
{Recherche pédagogique au Chili de 1960 a 1971). — In: Revista del Centro de
astudios educativos, vol. lil, n°® 4, 4° trimestre 1973, pp. 72-90.

La recherche pédagogique ast actusilement en plein essor en Amérique hispanique.
Les rencontres internationales (depuis 1880 environ) se sont multipiiées et ont contri-
bué & I'essor de [a recherche au Chili. Dans le cadre du programme de réforme
entrepris en 1965 ont é&té créés deux organismes spécialisés: Je service national
d'évaluation et le centre de perfectionnement, d’expérimentation et de recherches
pédagogiques. En 1969 et 1971 deux rencontires nationales permirent de dresser le
tableau des travaux réalisés. Les caractéristigues de 108 d'entre eux sont rapportées
dans cetie étude: choix des thémes, niveaux, zones géographigues. La préférence
parait donnée au niveau scolaire du premier degré; un tiers des recherches est
mené dans la capitale : Santiago du Chili ; les techniques statistiques employégs sont
simples lorsque les chercheurs sont des éducateurs, elles sont plus diversifiées et

" complexes {(corrdlations, multidimensions, tests..) lorsque les enguétes sont menées

par des psychelogues, des économistes, des anthropologues, des ‘démographes, atc.
Le financement de telles recherches différe donc selon la technique employée. Le
colt varie et se trouve 2 la charge de Pinstitut de recherche seul, ou complété par
des contrats privés ou des donations. La plus grande partie des centres et des

125



Lan .

126

DANEMARK

chercheurs travaille isoiément, il n’y a actueilement que de rares travaux en équipe.
La muliiplication des renconires nationales et internationales permetira sans doute
I'évolution de ces méthodes vers plus d'efficacité et de rendement. En annexe est
donnée la liste de 75 recherches terminées avec indication de 'auteur, du sujet, de
la date. Une codification clairement définie permet d'en connaitre les caractéris-
tiques : technique utilisée, autorité dont dépend le chercheur, sa spécialité, finance-
ment. lL.es 37 recherches en cours sont décrites de fagon identique.

MNIELSEN (lyite). — Hvad forstér man ved inderekte undervisningsadfaerd ? (Qu'est-ce
qu'on entend par attitude d'enseighement indirecte 7). — In : Dansk Paedagogisk
Tidsskrift, n® 3, mars 1974, pp. 114-122.

L article présente au départ une bréve définition des termes: aulorité, démocratie,
laissez-faire, domination, enseignement direct. Puis sont discutés certalns résuliats
importants des investigations de N. Flanders. La souplesss semble étre d'une impor-
tance congidérabie pour Pattitude d'enseighement indirect. Lundgren a souligné qu'il
y a des rapports entre le niveau du groupe de contrdle, Vattitude pédagogique du
professeur et Fidée qu'il se fait de son réle de professeur.

ROTHE (Wenja), KYNG (Birthe). — Samspil mellem medre og bern (L'interaction
méres-enfants). — In: Dansk Paedagogisk Tidsskrift, n® 3, mars 1974, pp. 96-108.

. L’enquéte porte sur 70 méres et enfants & Copenhague, depuis la période de grossesse

Jusqu'd- "Age de 6 ans. Il y avait en tout & interviews : 3 pendant la premiére année
de vie des enfants, puis une chaque année. Les enfants ont été ('objet de tests
d'intelligence et de développement, ils ont été observés dans leurs relations avec
la mére, en clinique, etc. La siluation socio-économique des parents influence de
fagon notable le développement ultérieur de I'enfant. L'attitude des méres sembie
plus rigide quand i! s’agit d’'un premier enfant que d'un seécond. Les situations de
conflit mére-enfant se produisent 4 propos du sommeil, de la nourriture, de la
propreté,

SANDER KRISTENSEN (Preben). — Tvaerfaglighed og problemorientiening (La pluri-
disciplinarité et lorientation autour d'un probléme). -— In: Dansk Paedagogisk
Tidsskrift, n® 3, mars 1974, pp. 102-113,

Partant de I'idée de ce gu'est la délimitation d'un sujet, 'auteur discute les différentes
possibilités qui existent pour découper un sujet. Il soullgne que l'on a souvent
tendance & croire qu'on réalise la pluridisciplinarité alors qu'en réalité uns seule
barriére est tranchie. Pour bien faire, il faut combiner I'étude d'un probléme et la
pluridisciplinarité en envisageant celui-ci sous divers angles que fournissent les
différentes matidres et en axant I'étude de ces dernidres sur un problaéme.

VILLADSEN (Birgit). — Vandret eller lodret ? (Horizontal ou vertical 7). — In: Dansk
Paedagogisk Tidsskrift, n® 4, avril 1974, pp. 150-151.

Selon quel principe diviser les écoles de grande taille 7 L'auteur examine les deux

. possibilités imaginables : — séparation des enfants selon leur glasse d’sge {solution
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classique) ; — création de filicres dans lesquelles sont réunis les enfants de divers
groupes d'dge. L'auteur conclut que c'est la deuxizme solution qui est la plus avan-
tageuse du point de vue du miliseu ambiant.

(‘{HAMORO (Emilio). — Un centre piloto de E.G.B, : « Font d’Argas » (Un centre pilote
d’E.G.B. : Font d'Argas). — In : Escuela espafiola, n® 2165, 25 janv. 1874, pp. 10, 11, 17.

La Lol Générale de I'Education a prévu des dispositions spéciales réglementant la
création et le fonctionnement de centres expérimentaux. Les centres pilotes dépen-
dent directement des Instituts des Sciences de PEducation {L.C.E) qui sont donc
respongables de leur création et de leur organisation administrative et pédagogique,
mais Il Jeur est donné la possibilité de revenir, & leur gré, aux systémes traditionnels
d'enseignement. Leur vocation est de permetire I'expérimentation de plans éducatifs,
de programmes, de structures administratives, de méthodes pédagogiques, de maté-
riels didactiques. l.e premier centre pilote, créé ie 13 acdt 1971, est Font d’en Fargas,
qui reléve de '.C.E. de Barcelone. |l y a 545 éléves pour 13 unités de I'Education
Générale de Base et 3 unités de niveau pré-scolaire, L'organisation intérieure
comprend 20 salles, dont 16 consacrées aux activités d’enseignement, 1 pour la
bibliothéque, et 3 pour le circuit fermé de télévision, les moyens audic-visuels et e
laboratoire de langues. Les cours de pré-technologle (activités manuelles) et d'art
ont lieu dans un hall. li manque une zone consacrde au travail indépendant, ou par
pelits groupes, des locaux pour Forientation familiale, les rencontres avec les pro-
fesseurs, un laboratolre et un gymnase. Le corps enseignant est constitué de 18
professeurs d'E.G.B., dont certains sont licenciss és pédagogie et és psychologie.
Un organigramme et sa description précisent I'organisation administrative depuis la
haute responsabilité de I'l.C.E., avec les différentes fonctions et rapports des person-
nels administratifs et pédagogiques. Une série d'expériences est actuellement entre-
prise sur : probabilité et statistique, la connaissance de la ville, l'orientation scolaire,
I'initiation cinématographique, la pédagogie institutionnelie, la sensibilitd musicale,
I'éducation du jeune enfant.

PULLIAS (Earl V). — The scﬁool of Education : Problems and prospects (Ecole
d’enseignement : problémses et perspectives). — In: Intellect, vol. 102, n® 2357, awll
1974, pp. 434-435.

1’6ducation est & la fois un art et une science et doit donc faire 'objet d'études
appropriées et attentives. Comment doit s'efiectuer cette éducation afin d'alder les
&tres humains & se réaliser pleinement ? Les enseignants jouent un réle fondamental
et leur forrhation dans les écoles d'enseignement est capitale. Quelles sont les taches
auxquelles sont confrontées ces écoles 7 Réaliser un équilibre entre la ﬂ_1éorie et ia
pratique, s'intégrer & FPuniversité. Réaliser et maintenir des liens eétroits avec la
communauté. Etablir un contréle sévére sur la qualité des examens. Accroitre la
gualité de Fenseignement, mais pas la taille des établissements. Enfin il faut encou-
rager un processus de renouveau continuel ou d'innovation qui rendront les éducateurs
capables de stimuler ce changement et de le promouvolir.
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Programme de recherche, Centre de recherche de l'éducation spécialisée et de
ladaptation scolaire. — Paris, L.N.R.D.P., numéro spécial 1974, 78 p.- 30 cm.

Ce numéro spéclal fait le point sur Vensemble des travaux partiellement ou entidre-
ment terminés et présente les différentes recherches enr cours dont le but est de
répondre & la question « pourquoi les échecs scolaires au niveau de I'enseignement
dlémentaire » ont-ils abouti aux conclusions suivantes : — il est actuellement impos-
sible de repérer dis écelo maternelle les enfants qui auront des difficultés scolalres
"a lédole élémentaire si F'on se fonde sur la recherche des caraciéristiques psycho-
!og|ques individuelles des enfants ; — Forigine sogiale des enfants joue un rdle plus
important gue les caractéristiques psychologiques dans le devenir scolaire. Les
résultats des enquétes confirment ainsi les donndes des statistiques officielies. Un
autre volét de recherches a apporté des éléments de connaissance sur le dévelop-
pement de l'enfant entre 2 et 7 ans & travers le |angage, la cognition, la psycho-
motricité. Le constat des précédents travaux orientent ies recherches actuelies dans

trois directions: — analyse de l'institution scolaire, des normes, qu'elle impose et
de la culture gqu'elle véhicule ; — étude des différents milieux sociaux auxquels appar-
tiennent les enfants. Etude des relations des familles avec 'école; — dtude de

[évolution de lenfant. L'ensemble des résultats devraient contribuer & la mise au
point de mesures de prévention.

LOMBARD (Chantal}. — Jeux d’écoliers & Bamako. — In : Cahiers d'études africaines,
vol. Xlil, n® 52, 1973, pp. 732-743.

Reésultats d’une enquéte ayant été lancée pour tenter d'approcher la réalité ludigue
et I'analyser en relation avec le changement du cadre de vie; en effet les jeux qui
sont I'expression originale d'un groupe, suivent les lols d'acculturation et évoluent
différemment des instiiutions. L'autevur veut icl, & pariir de Ja description des jeux
et des représentations des joueurs, déterminer les fonctions qui sont assignées au
jeu dans la sociéte.

REVUS (). de). — Soclalistische versus burgerlilhe pedagoglek (Pédagogie socialiste
4 I'opposé de la pédagogie bourgeoise). — In: Pedagogische Studién, n® 3, mars
1974, pp. 135-143. .

Chaque ouvrage pédagogique révele les valeurs culturelles du monde d'el il est
sortt et de la société a laquelle il est destiné. C’est pourquoi I'incompréhension entre

. pédagogues marxistes et non marxistes est totale. Les pédagogues marxistes estiment

en effet que l'opposition entre « science » et « 1déologie » est artificielle et trompeuse.
Pourrait-on cénclure, avec le groupe de travail de IAcadémis des Ssiences Pédago-
giques de Moscou sous la direction du professeur Chvostov que la pédagogie
pragmatique par exemple, apparemment attachée exclusivement aux résultats sceo-
laires immédiats et pratiques rejoint, au fond, par son goOi exclusif de [efficacité,
la mentallté des entrepreneurs capitalistes ?

Le néoposm\nsme aciuellement en vogue aux Etats-Unis et représenté par exemple
en France par Louis lLegrand, accentue fortement I'opposition entre l'individu et la
" socnété Tout en réduisant I'élément philosophique & une analyse logico-sémantique
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des situations pédagogiques, cette congeption se rattache en fait & Pexistentialisme.

gF’E:ér gxemple, l'attitude civique ne reléverait, selon elie, que d'un certain instinct
régaire,

pe méme, les pédagogues « néothomistes » qui dénoncent la «crise totale de la
Jeunesse actuelle » et qui prénent plusieurs variétés de « comprshensive schools »

n'arrivent pas, en réalité, a trouver un reméde contre la déchirure sociale qui sépare
les « académiclens » des « penseurs pratiques » dans nos sociétés occidentales,

En Isomme,.il manque aux chercheurs non marxistes pour provoquer des changements
vraiment utiles, a définir nettement leur idéologie sous-jacente A leurs idéss pédago-

. glques et & se baser sur une conception politique de la société. Cependant, un

échgnge de méthodes et d'idées entre pédagogues marxistes et non marxistes ne
serait sans doute pas exclusivement bénéfique pour les premiers.

Skolledan beror till stor del pa4 hemmiljdn (L’ennui & I'école est principalement une
ssquelle de Pamblance familiale de I'éléve). — In: Skolvarlden, n° 11, 5 avril 1974,
p. 4

456 proiesseurs du cycle supérieur de I'école de base de Stockholm considérent que
I'école est moins responsable que le milieu familial de I'inadaptation des éléves a
école. Les &ldves qui s’ennuient & I'écoie ne sont pas forecément faibles intellectuel-
lement mais mal adaptés & la situation scolaire (d'olt chahut, manque de concentra-
tion). Les professeurs sont favorables 4 des mesures permettant de résoudre ces
problémes ({soit en abrégeant les dewvoirs scolaires, soit en trouvant des formes
d’enseignement adaptées).

BALAZ (0.). — Integrécia pedagogickeho vyskumu v ramci rvhp (L'intégration de la
recherche pédagogique dans le cadre du C.O.M.E.C.O.M.). — In: Jednotna skola,
n° 10, déc. 1973, pp. 953-954.

La planification de I'enseignement secondaire. La préparation de séminaires de
jeunes scientifiques et universitaires des pays membres du C.O.M.E.C.O.M. L'échange
d’expériences sur l'automatisation du traitement d'informations. Le projet d'un bul-
letin de recherche pédagogique dans les pays socialistes. La coopération entre les
instituts de recherches pédagogiques des différents pays membres du C.O.M.E.C.O.M.

HRABAL (V)), LUKS {J)). — Studiini motivace a aklivita jako podminka skolnl Gspes-
nosti stredodkoldka {Les motivations et I'atlitude active, conditions de la réussite
de Példve du secondaite). — In: Pedagogika, n® 1, 1974, pp. 97-108.

Résultat d'une expérience visant & étayer I'observation empirique des rapports entre
tles motivations, le Q.l. et les résultats scolaires. L’¢laboration d'un questionnaire et
d'une technique d'investigation. La conduite de telles recherches. La relation entre

celles-ci et I'orientation professionnelie.
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KLINDOVA (Lubostava). — Pokus o charakteristiku Ziaka s nadpriemernymi rozumovymi
schopnostami (Les caraciéristiques d'un éléve surdoué). — In: Jednotna 3kola, noy,
1973, n°® 9, pp. 822-835.

Essal de définition & partir d'expériences, des caractéristiques des enfants particulié-
rement douds. Etude des rapporis entre leur Qul. et leurs aptitudes extra-intellec-
tuelles. Cette recherche prouve la possibilité d’identifier les capacités particuliéres
des surdoués dés le début de la scolarité.

KUJAL (Bohumir). — Dal3i pokrok v rozvijeni spoluprdce soclalistickych zemi v
pedagogickém vyzkumu (Progrés de la coopération entre les pays socialistes dans
le domaine de la recherche pédagogique). —— In: Pedagogika, n® 1, 1674, pp. 109-112.

La coordination des activités des chercheurs des différents pays socialistes, concer-
nant notamment la théorie et la pratique de I'éducation critique systématique et
approfondie de la pédagogie bourgeoise; le traitement de Vinformation par ordi-
nateurs.

MILEC (Andrej). — Porovnavacia pedagogika v systéme pedagogickych vied a Jej
sibasny stav u nds (La pédagogie comparée dans le systéme de sciences et son
état actuel). — In : Jednotna Skola, n® 10, déc. 1973, pp. 910-916.

Les débuts tardifs de la pédagogie comparée en Tchécoslovaquie. Comparaison des
systémes d'enseignement et d'éducation dans les pays ayant des cadres sociaux
différents. Le rapport entre la forme de la société et le systéme d'enseignement
Le rdle de la pédagogie dans le Tiers Monde. ‘

BONDAREVA (M.A). — Beseda kak metod soob3&enija novyh znanif (La discussion,
méthode de transmission des connaissances). — In : Srednee special’noe obrazovanis,
n® 4, 1974, pp. 13-16.

La discussion peut étre une méthode euristique (ou socratique) d'enseignement. Le
professeur, au lleu d'apporter aux éléves des connaissances toutes faites, les améne
par des questions & découvrir eux-mémes la bonne solution, le nouveau concept.
C'est une méthode particulidrement apte a développer la créativité, les facultés logl-
ques et le jugement autonome des participants, et par 14 méme toute désignée pour
'enseignement secondaire spécialisé. Rares sont les professeurs, cependant, qui
possédent cette technique pédagogique et l'utilisent 4 bon escient. La discussion
se déroule en trois &tapes . introduction, au cours de lagquelle le professeur peut
exposer le théme et I'objectif de la discussion, et méme annoncer son plan; discus-
sion proprement dite ; conclusion. Il va de soi que cette méthode ne sera efficace
que si le professeur en maitiise la technique. Il doit savoir intéresser ses Iinterlocu-
teurs mais surtout diriger la discussion de fagon & ce qu'elle ne s'éloigne pas du
plan. Les résultats sont meilleurs si une situation problématique a été créée aupa-
ravant. Les participants ont ainsi une démarche intellectuelle semblable & celle de
I'inventeur ou du savant qui fait une découverie. Enfin, au cours de la discussion,
le professeur peut controler les connaissances des éléves.
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ROZOV (V.K.). — PedagogiGeskie instituty : problemy issledovatelskogo polska (Insti-

tuts pédagogiques : les problémes de la recherche). — In : Vestnik vysdej Skoly, n° 1,
1974, pp. 37-41.

Le ‘pfobléme majeur qui confronte I'éducation secondaire en U.R.S.S. est celul de
la liaison du contenu des études aux exigences scientifiques actuelles. La résolution
de ce probléme dépend de l'activitd des Instituts pédagogiques et en particulier
du deépartement de la recherche. L'interférence croissante des sciences dans toutes
les spheéres de la vie impose de toute évidence une réorganisation du travail accompti
par les Instituts pédagogiques, et un certain nombre de mesures gui développaient
leur potentiel scientifique. Il existe actuellement 200 instituts pedagogiques, regrou-
pant environ 800000 étudiants répartis en 72 spécialités, avec un corps enseignant
de plus de 45000 professeurs dont une trée petite minorité de docteurs &s sciences.
Ces instituis pédagogiques travaillent en collaboration avec I'Académie des Sclences,
tes différents ministéres de I'Union et les établissements et associations scientifiques
soviétiques et étrangers. Le Programme général des recherches pédagogiques pour
1971-1975 est coordonné par I'Académie des Sclences. Plus de 68 % du travail de
recherche est mené dans les Instituts pédagogiques. Sur une grande échelle, ces
recherches sont centrées sur des problames psycho-pédagogiques. Par exempls, la
nécessité de hausser le niveau d'efficacité de I'enseignement secondaire ayant é&té
posée, les Instituts ont engagé un programme de travaux que I'on pourrait Intityler
« stop & I'échec et au redoublement scolaires ». Toujours dans ce méme domaine
d'amélioration du contenu de l'enselgnement, les Instituts ont déja mis au point
47 manuels et autres matériels scolalres, sur les 90 prévus par le plan. Pédagogues
et scientifiques de toutes disciplines collaborent dans des travaux de recherches sur
les problédmes actuels: élaboration de modeles d’enseignement avec objectifs;
sélection des instruments et méthodes d’enseignement les plus efficaces ; prospective...
A la suite du décret du Comité central du PCUS et du Conseil des ministres de
MJR.S.S. sur « Les mesures pour améliorer les conditions de travall dans les é&ta-
blissements ruraux », las Instituts pédagogiques ont engagé leurs recherches dans
une nouvelle grande direction. Cependant la majeure partie des fravaux est consacrée
4 la pédagogie de I'snseignement supérieur (efficacité de I'enseignement - qualifi-
cation des spécialistes). Une tendance a noter au sujet des Instituts pédagogigues
est la participation croissante des étudiants aux activités de recherches: sociéiés
scientifiques étudiantes, cercles scientifiques, expériences pédagogiques, travaux de
recherches scolaires se multiplient. En 1971, 34 %, des étudiants participaient aux
recherches scientifiques ; en 1972, 50 % et parfois jusqu'a 70 % et 90 % [ reste
cependant de nombreux aspects Insatisfaisants. De nombreux Instituts pédagogiques
mentreprennent pas ol peu de recherches spontanément; ou bien poursuivent des
recherches sur des thémes périmés. Le mangue de liaisons entre les instituts entraine
I'éparpillement, le gaspillage, la redondance et la marginalité des travaux. La base
matérielle de IPorganisation des recherches scientifiques est encore Insuffisants.
L'incompétence de certains cadres sclentifiques génent les activités de la recherche.
Enfin, 1o dé&lai est trop long enire les conclusions ds la recherche et lapplication
des décisions dans les établissemenis scolaires.

Créatlon d'un bureau des Sclences de I'éducation.

A la suite du Congrés international des Sciences de TI'éducalion (septembre 1973
4 I'Université Paris-Dauphine) a été créé un bureau africain des Sciences de ’édu-
cation dont le siége est 4 'Université nationale du Zaire {UNAZA) & Kinshasa. Des
recherches sont poursuivies sur Penselgnement anglophone et francophone. Un
pulletin mensuel « Recherche en éducation en Alrique et dans le monde » doit
paraltre en octobre 1874 dont quatre livraisons par an sont prévues.
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B.L.E. UNESCO

Les centres de documentation pour P'éducation

Au cours de sa 4° session, qui s'est tenue a4 Gendve, du 4 au 7 juin dernier, le
Comité de la documentation pédagogique ef des services de résumés analytigues du
B.LE. a pu examiner la situation des centres de documentation pour I'é¢ducation,
qui fonctionnent dans un certain nombre de pays, soit 2 l'initiative de I'Unesco, soit
& celle des gouvernements nationaux.

Le Bureau régional pour I'éducation en Afrique.

Domicilié & Dakar, cet organisme comports une bibliothégue qui g'est enrichie de
1200 ouvrages en 1973-74 et de 2 000 titres cataloguss. Il dispose d'une liste régu-
lizrement tenue & jour des adresses de toutes les bibliotheques africaines et des
périodiques pédagogiques africains. Conformément aux recommandations de la
réunion d’experts qui s’est tenue & Genéve en mai 1973, il a publié un répertoire
des centres de I'éducation des adultes en Afrique qui comporte des renseighements
sur 91 institutions, et il entreprend une étude sur les moyens de formation en Afrique.
Un bulletin de documentalion est en cours de publication, la sortie du n° 1 consacré
& I'éducation pour le développement rural est prévue pour I'été 1974, le n° 2 sur
'administration et la gestion scolaires est attendu pour 1a fin de 'année. 1l dispose
en outre de nombreuses monographies et bibliographies sur les programmes de
reducation en Afrique.

Le Centre de documentation pour I'éducation.

Installé & Genéve, ce centre rassemble les documents récents relatifs 4 la situation
générale des pays en voie de développement, leurs systdmes éducatifs, leur législa-
tion, les réformes en cours, les relations formation-emplois, les statistiques, la plani-
fication et les tendances de la recherche, les documents de la Banque mondiale, les
rapports des missions, ainsi que les périodiques spécialisés, des bibliographies et
catalogues d'ouvrages pédagogiques. Pour chaque pays existent: un rapport sur la
position de I'Unesco a soh égard, une documentation de base, un exemplaire du
programme national d'éducation, un document sur le programme envisagé par le
B.AE., une note de l'administration et des commentaires des représentants des
Nations Unies dans chaque pays, et les documents préparés pour les conférences
ministérielles régionales de Péducation. Tous ces documents sont a la disposition
des visiteurs sous forme de fiches, dossiers et petites bibiiothéques.

Le Cenire d'orlentation e! d’appul (Département des programmes, structures et
méthodes d’éducation).

Ce service a pour fonction principaie d'aider les experts affectés a divers types
de projets opérationnels dans leur tache, en sélectionnant et en mettant & leur dispo-
sition une documentation publiée et, si possible, inédite, en utilisant les consells
techniques de spécialistes compétents du programme, ainsi gue I'expérience acquise

- ¢lans le cadre d'autres projets.
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Le fonds documentaire du Centre comprend, outre les ouvrages usuels de références,
quelque 2000 titres d'ouvrages, de nombreux documents, des bibliographies, tous
les rapports des conférences, séminaires st réunjons d'experts organisés par 'Unesco,
des.rapports sélectifs des conférences organisées par des institutions internationales
ou intergouvernementales, Outre les travaux liés a la sélection, l'acquisition et au
classement des ouvrages, le personnel du Centre est, en priorité, au service des
experts hors sidége. Ces expers du secteur de I'éducation viennent au Centre pour

Z,briegng » avant de rejoindre leur poste et lors de leur passage au sidge en cours
année,

The Science and technology education information centre (STEIC).

Installé au sidge de Unesco, ce centre fonctionne dans le cadre de la Division de
I'enseignement pré-universitaire et technologique et en étroite coopération avec les
aut.res secteurs de P'éducation et de la science, avec les Bureaux régionaux de Pédu-
cation et de la science et de la technologie et tous les groupements ¢t associations
d'experts, spécialistes et professeurs de sciences. |l dispose d'une deocumentation
trés & jour imprimée et audio-visuelle sur tous les aspects et las projets de I'ensei-
gnement scientifique & tous les niveaux scolaires et extra-scolaires.

. Le.Centre finance la publication des périodiques des Bureaux régionaux de I'édu-
- cation en Asie (Bangkok), en Arique (Nairobi), dans les pays arabes (Le Caire), et

en Amérique du Sud (Mentevideo}.

Le Centre International d’information et de recherche sur la formation protessionnelie
(C.LR.F.). : . -

Cet organisme a &té eréé au sein du Bureau International du Travail & Genéve pour
offrir un courant permanent d'informations, effectuer des recherches sur Iévolution
des normes, moyens et méthodes de formation dans toutes les branches d'activits,
a tous les niveaux et dans le monde -entier. La documentation CIRF, comme le

‘ systéme ERIC, utilise un ordinateur ; le systéme de clasgsification est trés perfectionné.

Plus de 300 documents sont sélectionnés chaque année par le CIRF et font I'objet
de résumés expédiés tous les deux mois aux abonnés du monde entler. lls sont une
source d'information indispensable aux. administrateurs, planificateurs, personne! de
formation et conseillers d'orientatibn des services publics ou privés ainsi qu'a ceux
qui ont & résoudre les problémes de parsonnel dans les entreprises.

'Lejpentre publie en outre un bulletin trimestriel « Formation professionnelle » qui

contient soit une sérié d'articles, soit une étude sur un thdme présentant un intérét
particulier pour les responsables de programmes de formation protessionnelle, ainsi
que les monographies sur I'apprentissage européen qui analyse et compare ies
régimes d'apprentissage et leur évolution dans huit pays suropeens. Chague étude
se termine par une discussion relative aux besoins de transformation des systémes
actuels du fait de I'évolution accélérée des techniques et de I'explosion des structures
scolairgs que- I'on observe aujourd’hui,
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Le Cenire de documentation pour I'éducation en Europe.

Créé en 1964 par le Consell de I'Europe, ce centre est installé & Strasbourg et est
chargé de rassembler et diffuser des documents pédagogiques aux gouvernements
membres du Congeil de I'Europe et aux différents organismes européens. 11 publie
deux périodigues, 'un, bimestriel, intitulé « News letter / Faits nouveaux » qul depuls
1968 annonce les événements scolaires ponctuels des Etats membres ; l'autre, bimss-
triel, « Information Bulletin», qui rend compte des activités du Consell de I'Eurcpe
dans le domalne éducatif, culturel et sclentifique. Depuis 1967, le Centre est intégré
a !a Division pour la documentation et la recherche pédagogiques qui fait fonction
de secrétariat des comités pour la documentation et l'information pédagogique et
pour la recherche pédagogique, ainsi que pour ia Conférence régulidre des ministres
européens de PEducation. Les activités du Comlté pour la documentation et linfor-
mation pédagogiques se concentrent actuellement sur le développement du projet
EUDISED (Systéme d'information et de documentation européennes pour "éducation).
I} a publié& plusieurs rapports & ce sujet.

Le Centre de documentation pour Péducation du Cailre.

C'est un centre national qui vient d’étre rattaché au centre national pour la recherche
pédagogigque. Il comprend deux départements: le département des statistiques et
le département de P'information et des publications. Son personnel est en grande
partie prété par la ligue arabe. 1l organise des cours de formation 4 la demande des
pays arabes, ou de I'Unesco. En 1974, il en a organisé un pour le compte du gouver-
nement lybien, bien que ce pays dispose d'un centre da documentation. Il &labore
des bibliographies en particulier dans les domaines de la technologie et de la docu-
mentation automatique. 11 vient d'envoyer 4 la Syrie une version arabe de ia C.D.U.
accompagnée d'un projet de systdme de classification arabe. Il envisage de mettre
au point un thésaurus et des descripteurs arabes et de participer au cours de
formation sur ordinateurs organisé par I'Unesco. 1| a préparé un répertoire des centres
arabes de documentation pour I'éducation des adultes et un réperioire des péda-
gogues egyptiens, ainsi qu'un annuaire des périodigues pédagogiques arabes. Il a
publié différentes études comparatives sur enseignement dans les pays arabes.

L'Institut National d’Education (N.LE.).

Cet organisme est surtout connu par les activités du Centre d'Information sur les
ressources en Education (ERIC) qu'll administre et qui est un organisme & vocation ~
nationale créé en 1965 par les autorités fédérales américaings pour fonctionner

comme systéme central de renselgnements sur tous les probldmas touchant éduca- -
tion.

Le bureau central de I'ERIC est Installé 3 Washington, mais il coordonne I'activité
de 18 centres répartls sur Pensemble du territoire, spécialisés chacun dans un '
domaine particulier de I'éducation, et qui ont pour charge de collectionner, analyser
et Indexer les documents qui relévent de leur compétence respective. Les techniques
documentaires sont I'élaboration de bandes perforées, les systdmes 2 coincidence
optique, ainsl qu'un lexique-thésaurus. Ge systdme comprend également un service
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de reproduction qui vend des copies (photocopies, ou microfiches), des documents
dont les analyses assurées par des sociétés privées sous contrat, paraissent dans
la revue «Research in education». 10000 documents sont ainsi analysés chaque

annéeg et conservés sous forme de microfilms 35 mm qui intéressent plus de 4 millions
de personnes.

Mais V'Institut a naturellement d'autres activités : il conduit des recherches sur des
sujets tels que la formation des maitres et les attitudes des enseighants, le dévelop-
pement cognitif et social des enfants, 'enseignement individualisé. Il entreprend des
enquétes A la demande du gouvernement notamment sur la diffusion de linformation
et de la documentation pédagogique. il conirdle un certain nombre de laboratoires
pédagogiques qui produisent des programmes de formation et du matériel d’evalua-
tion des systémes éducatifs.

L’Association des bibliothécaires d'Instituts et d’Ecoles d'éducation (L.I.S.E.).

Cette association s’est développée depuis la 11° Guerre mondiale avec la multiplication
des instituts d’éducation et de leurs bibliothéques. C'est un groupement qui élabore
le British Education Index et la liste des périodiques d'éducation des bibliothéques
de TInstitut britannique.

La bibliothéque de lInstitut de Londres dispose d'une bibliothéque spécialisée en
éducation comparée dont l'intérét s'accroit depuls l'entrée de la Grande-Bretagne
dans le Marché commun, mais elle comprend également une section sur 'éducation
en Afrique et en Amérique latine. Elle publie trois fois par an un bulletin des biblio-
théques d’@ducation.

Dans ce pays n'existe pas de centre national de documentation ; la Fondation natio-
nale pour la recherche pédagogique (N.F.E.R.) entreprend de mettre un catalogue des
recherches en cours sur ordinateur et les bibliothéques de l'université de Londres
vont engager un spécialiste des systémes d’information, ce qui permettra de rationa-
liser 1a documentation de Londres sur le modéle de la documentation étrangére.
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373.553 (430.0)
KNA

KNAUP (Gisela), — ]_:.e cycle d'orientation en Allemagne Fédérale.
—-—7In i Revue Frangaise de Pédagogie, n® 29, oct.-nov.-déc. 1974,
p 7

Les bases du cycle d’orientation. Sa genése et les expériences pré-
liminaires. Ses objeciifs. Son introduction dans les systémes scolaires
de chaque Land et les difficultés qu'il souldve.

373.6 (430.)

HEI

HEIN (Roland). — Lintégration de lPenseignement général et
professionnel au niveau du second cycle : exemple du cycle collé-
gial en Rhénaniec du Nord Westphalie. — In : Revue Frangaise de

Pédagogie, n° 29, oct.-nov.-déc, 1974, p. 19,

Sitnation des enseignements généraux, techniques et professionnels
au niveau du second cycle. Genése de Iexpérience-pilote du Land
de Rhénanie du Nord Westphalie : ses bases théoriques, son orga-
nisation et ses structures, le plan de sa mise en ceuvre, Les critiques
quelle souléve.
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37.035.4 (430.I)
SCH

SCHUMACHER (Alois). — L’évolution des conceptions de Pensei-
gnement du civisme en République Fédérale Allemande. — In :
Revue Frangaise de Pédagogie, n® 29, oct-nov.-déc. 1974, p. 27.

Définitions du civisme et de l'enseignement politique, Développe-
ment et évolution de la théorie pédagogique (1890-1973), sous
PEmpire, la République de Weimar, le III° Reich, la République
de Bonn, L’organisation de lenseignement politique depuis 1949
aux différents niveaux scolaires et la formation des maitres, Les
tendances actuelles libérales et progressistes.

37.058 (44)
BAL

BALLION (Robert). — Enseignement privé, enseignement refuge ?
— In : Revue Frangaise de Pédagogie, n® 29, oct.-nov.-déc. 1974,
p. 39,

Importante proportion d’échecs scolaires dans 'enseignement public
chez les enfants de milieux favorisés. Le recours aux établissements
privés de réadaptation et de rattrapage scolaires. Statistiques de
I’enseignement privé, Le cursus scolaire d’'une population d'inadaptés
scolaires. Les indicateurs de 1'échec scolaire : age, redoublements,
établissements fréquentés, dipldmes obtenus. La fonction sociale de
I’enseignement privé.
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373,553 (430.])
KNA

KNAUP (Gisela). — The guidance cycle in Western Germany. —
In : Revue Francaise de Pédagogie, n°® 29, oct.-nov.-déc. 1974, p. 7.

]Efrinciples of the guid‘ance cycle. Its origin and preliminary expe-
riences. Its goals. Its insertion in each Land school system and the
difficulties it raises.

373.6 (430.D
HEI

HEIN (Roland). — The insertion of general and vocational educa-
tion at the second level : the example of the collegial cycle in
Northern Rhenany-Westphaly. — In : Revue Frangaise de Péda-
gogie, n® 29, oct.-nov.-déc. 1974, p. 19,

The state of general, vocational and training education in the second
cycle. History of the pilot experience of Northern Rhenany-
Wesphaly : its theorical principles, its organisation and structures ;
its application planning, the criticism it raises.
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37.035.4 (430.1)
SCH

SCHUMACHER (Alois). — The evolution of civics education in
Federal Germany. — In : Revue Frangaise de Pédagogie, n® 29,
oct-nov.-déc. 1974, p. 27,

Definitions of civics and politics teaching. Development and evo-
lution of the pedagogical theory (1890-1973) during the Empire,
the Weimar Republic, the IIIrd Reich, and the Bonn Republic.
Organisation of politics teaching since 1949 at the different school
leve? and the teachers training. Liberal and progressist present
trends.

37.058 (44)
BAL

BALLION (Robert). — The private education as a refuge ? — In :
Revue Frangaise de Pédagogie, n° 29, oct..nov.-déc. 1974, p. 39.

Important rate of public school dropouts among the socially
advantaged children. The recourse to readaptation and compensa-
tory private schools. Private school statistics. Inadapted pupils
school cursus. The signs of school dropouts : age, class redoubling,
attended schools, diplomas. The social function of private education.
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373.553 (430.1)
KNA

KNAUP (Gisela). — El ciclo de orientacién en Alemania Federal.
—7In : Revue Frangaise de Pédagogie, n® 29, oct.-nov.-déc. 1974,
p-7

Bases del ciclo de orientacién. Su génesis y las experiencias preli-
minares. Sus objetivos. Su introduccidén en los sistemas escolares de
cada Land y las dificultades que suscita.

373.6 (430.D
HEI

HEIN (Roland). — La integracidén de la ensefianza general y pro-
fesional al nivel del segundo ciclo : el ejemplo del ciclo colegial en
Renania de Norte Westfalia. — In : Revue Frangaise de Pédagogie,
n° 29, oct.-nov.-déc. 1974, p. 19.

Situacién de las ensefianzas generales, técnicas y profesionales al
nivel del segundo ciclo. Génesis de la experiencia piloto del Land
de Renania de Norte Westfalia : sus bases tedricas, su organizacién
y sus structuras, la planificacidén de su ejecucién. Las criticas que
suscita.
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37.035.4 (430.T)
SCH

SCHUMACHER (Alois). — La evolucién de las concepciones de la
ensefianza del civismo en la Repiblica Federal Alemana. — In :
Revue Francaise de Pédagogie, n® 29, oct.-nev.-déc. 1974, p. 27.

Definiciones del civismo y de la ensefianza politica. Desarollo
y evolucidn de la teorfa pedagdgica (1890-1973), bajo el Imperio,
la Repiblica de Weimar, el XII° Reich, 1a Repiblica de Bonn.
Organizacién de la ensefianza politica desde 1949 en los diferentes
niveles escolares y la formacién de los educadores. Tendencias
actuales liberales y progresistas.

37.058 (44)
BAL

BALLION (Robert). — Ersefianza privada, ensefianza < refugio » 7
— In : Revue Frangaise de Pédagogie, n° 29, oct.-nov.-déc. 1974,
p- 39.

Importante proporcién de fracasos escolares en la enzefianza
publica para los nifios de un medio social privilegiado. El recurso
a los establecimientos privados, de readaptacién y de recuperacién
escolares. Estadisticas de la ensefianza privada. El cursus escolar
de un grupo de inadaptados escolares. Los indicatores del fracaso
escolar : edad, repeticidn de clase, establecm_ueptos frepuentadOS,
diplomas obtenidos. El papel social del establecimiento privado.
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373.553 (430.1)
HHA

HHAVII (Husama). — Llumn opmeHtanuy B 3anansol
Pepmanun. — Us : Pesio $pancas ne [Teparosu, No 29,
OKT. - HOA. - fieK. - 1974, crp. 7.

OcHoBH 1ukna opHentanum. Ilpomece ero oGpasoBaHmsA
B NPenBapUTeNbHBIE OIBITEHL. Ero nenyw, €ro BBeIeHHNEe B
yUeOHEIE CHCTEMBl Kasmoli O6NacTH M COOTBETCEBEHHEIE
TPYTHOCTH.

373.6 (430.1)
TEN

TEUH (Ponanm). — O6meobpasopaTensHoe u 0po feccuo-
pampHoe ofyuenuwe B cpemHeli mwone: Onsir B Ilpn-
Peitacroit oGmactu Cepeproii Becrdanmun. — Ha: Perwo
¢ppances pe Ilemaroxm N° 29, oHT. - HOA. - [eK. -
1974, ctp. 19 .

Ilonostenne 00weo0pasoRATEALHOTO, TEXHUYECKOTO H
npo peccuonansHore  ofyyenuit B cpeguedl  1Koue.
BripaGoTka nokasarenbHoro omsira B Ilpm-pefinckoi
obnmactu Ceseproft Becrgannu. Teopuvecrue OCHOBaHEA ;
OpraHu3aldsa W CTPYKTYPH ; IUIAH BHINONHEHMA OMHTA H
HPHUTHYECKHE OTHIUKM.
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37.035.4 (430.1)
il

IIYMAIIEP (Amoiic). — Pasputie . Teopudt 06 rpamnan-
ckom Bocrmmraunn B O.P.T. — Ms: Pesio ¢panrcss ne
Ienaromu, No 29, oKT. - HoA. - Hex. - 1974, cTp. 27

Ompenenennie COZHAHMA TPARMAHCKOTO HOIra M MOIUTH-
YeCKOT0 BOCHUTAHHA. PaspuTHe M yCHIeHHe Meqaroru-
geckolt  Teopmu (1890-1973) B  Teuenne Ilmmepun,
Beilimapcroft Pecnyomuru, Tpetsero Pelixa m Bouuckod
PecnyOmurn. OpraHmesanus TOTHTHIECKOr0 BOCHHATAHUA
¢ 1949 ma pasmuyHHEX yueGHAIX YPOBHMAX M MOJrOTORKA
yuntenei. CoepeMeHHble, muGepadbHEE # nepenoBLe
TEHEHITH.

37.058 (44)
BAJI

BAJJIHOH (PoﬁepT). — Yactroe o0yaenne — yGessuine ?
— i3 : Peno ¢pances pme Ilemaromu N°© 29, okT. - Hos. -
nex. - 1974, cp. 39

3HAYNTENBHEH 00bEM B TOCYHAPCTBEHHOM 00YydYeHHy
HEYIAYHBIX  WIKONBHHKOB M3  OraronpuATCBYEMEIX
rpyrop. Ilpufesruiie K YACTHHM YYHIMLIAM Kak cmocob
Bo3Bpamenua K ypopHIO. (CraTHCTHYECKNe NAHHEE
gacTHOro ofyueHnnsa, y9eGHENL MpoLEce IPYNNLl HEyIaYH-
roB. TlorazaTend MROILHOA Heyaadn : BO3PACT, YIBOCHHE
TOTO He Kiacca, IOCEIISHHBIE YYUIUINA, UONydYeHHbIE
guaaomer, ConuinazpHas POk YACTHOIO O0ydeHHA.
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