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LES GRILLES
D’OBSERVATION

DES SITUATIONS
PEDAGOGIQUES

moyen de diagnostic

ou instrument

de formation des maitres

Dans le domaine vaste et mal circonscrit des recher-~
ches en sciences de |"éducation, certains travaux procé-
dent directement de disciplines fondamentales comme
I'histoire, l'économie, la sociologie ou la psychologie.
D'autres travaux, plus spécifiques, plus en rapport avec
les exigences de l'analyse des situations pédagogiques,
reposent sur 'emploi de grilles d'observations.

Celles-¢i visent & éclairer certaines modalités du
« teaching », congu par N.L. Gage (*) sous deux formes
complémentaires : d'une part, le comportement du maitre
et ses composantes; d'autre part l'influence de ce compor-
tement sur les réactions des éléves. '

Le souci de décrire, d’'une maniére aussi fidéle que
possible, l'activité de 'homme au travail, s'est manifesté
de longue date en psychologie industrielle. Il répond au
besoin d'échapper aux piéges du verbalisme et de I'im-
pressionnisme, A la préoccupation de préciser ce que lin-
dividu fait réellement et non ce qu'il crolt faire, ou ce qu'il
doit faire, ou ce qu'il est censé faire.

(*) Les appels de notes renvoient & la bibliographie placée
a la fin de l'article.

Ajoutons que le transfert, dans le domaine pédago-
gique, de modaéles ou de techmques élaborés en milieu
industriel, n'est pas un phénoméne récent. Si l'on s'en
tient au XX° siécle, M. Postic (15) montre, par exemple,
comment, dés 1910, le mouvement de rationalisation du
travail a inspiré a E.C. Eliott, aux Etats-Unis, la confec-
tion de « check lists » pour I'évaluation de la compétence
du maitre sous les différents aspects — physique, moral,
administratif, soctal — de sa tache. Plus prés de nous,
en 1961, une gritle pour tes salaires des enseignants a
é1¢ mise au point aprés enquéte auprés des personnes
concernées.

L'intérét suscité en France par les grilles d'ocbservation
des situations pédagogiques est attesté, entre autres, par
la présentation récente de théses importantes comme cel-
les de M. Linard (12) et de M. Postic {15).

L'objet de cet article n'est pas de procéder 4 un
inventaire et 4 une description systématiques des moyens
actuellement expérimentés-ou utilisés. H est plutdt, & tra-
vers l'analyse de certains travaux, de soulever quelques
problémes théoriques ou méthodologiques posés par l'em-
ploi d'une technique dont il convient de préciser 1a portée
et les limites. Une interrogation sur les fonctions assi-
gnées aux grilles d'observation est d’autant plus néces-
saire que bon nombre d’expériences se heurtent & des
difficultés — ou & des impasses — semblables & celles
qui jalonnent '"histoire de la psychotechnique.

Aprés avoir présenté les objectifs auxquels sont cen-
sées répondre les grilles d'observation, on abordera quel-
ques problémes méthodologiques concernant le sujet, I'ob-
jet et les modalités de l'observation. On procédera enfin
3 une analyse critique des postulats ou des résultats dont
rendent compte les travaux analysés:

. — LES OBJECTIFS DE L'OBSERVATION » DIAGNOSTIC
OU FORMATION?

Le caractére souvent mcohérent ou contradictoire des
résultats de la confrontation de différentes méthodes péda-
gogiques conduit & vérifier les modalités réelles d'appli-
cation de ces méthodes et a préciser limportance ou la
nature du décalage entre ce qui est congu, déclaré
ou souhaité par le maitre et ce qui est eflectivement
réalisé.

De tels problémes orientent la recherche vers des
objectifs o dominent, selon le cas, les thémes théoriquas
et méthodologiques ou les préoccupations pratiques.

Dans le premier cas, il s'agit ‘de décrire aussi objec-
tivement que possible les situations pédagogiques en vue
de contrdler certaines hypothéses comme, par exemple,
celle qui concerne le caractére isomorphique de la lizison
enire la formation regue par le maitre et son comporte-
ment &ducatif. J.B. Hough, cité par M. Postic (15) se pro-



pose d'étudier les effets de plusieurs types de renforce-
ment {ou de feed-back) donnés par le méme professeur.
L'échelle de Cosgrove (7, 12) est utilisée en vue de consti-
tuer des groupes’ appariés de maitres dans le cadre d'un
controle expérimental.

D'un point de vue pragic';t_;e, l'emploi des gritles d'ob-
servation peut &tre associé a toutes les mesures qui visent
4 améliorer le rendement de I'action pédagogique : recru-
tement, formation initiale et continue des maitres, évalua-
tion (ou auto-évaluation) du comportement des éducateurs
& des fins de changement, de correction ou de promo-
tion, ete.

Dans I'ensemble des thémes théoriques ou pratiques,
on peut distinguer différents niveaux ou différents types
de problémes auxquels sont.censées répondre les métho-
des et techniques d'observation des comportements péda-
gogiques. - -

1. Relations entre linstitutionnel, le psychologique et le
pédagogique.

J. Chobaux (4) se propose d'étudier la maniére dont
les normes pédagogiques proposées par les théories péda-
gogiques contemporaines se reflidtent dans les textes offi-
ciels et les positions des. responsables du systdme sco-
laire (aspects institutionnels), dans les attitudes des ensel-
gnants (aspects psychologiques) et dans les comporte-
ments réels (aspects pédagogiques). 1I s'agit, pour I'auteur,
d'établir une typologie pluridimensionnelle des relations
maltres-éiéves en fonction de ‘deux péles (traditionnel-
maderne) et de trois dimensions : acquisition ou transmis-
slon des savoirs et des savoirfaire, préparation des
enfants & leur rble social, développement de Ia person-
nalité de I'éléve. Aprés une phase descriptive, J. Chobaux
envisage de mettre en relation I'action pédagogique avec
les variables individuelles et les variables Institutionnelles.

2. Confrontation de différentes méthodes pédagoglques.

Les grilles d'observation servent, & la fois, de moyen
d’appariement des groupes d’enseignants (11) et d'instru-
ment d'évaluation des méthodes elles-mémes.

A cet égard, la technique mise au point par E. Bayer
et G. de Landsheere (9) révéle, entre autres, que les
maitres de I'école Decroly ne se diiférencient pas des
maitres de {"école traditionnelle. Par contre, les disciples
de Freinet se distinguent de leurs collegues par une ten-
dance 4 molns $'imposer & leurs éléves, & faciliter I'acti-
vité de ces darniers et & mettre davantage l'accent sur
les aspects positifs de ("affectivité.

3. Contréle de la participation de I'Sléve & P'action péda-
gogique.

On postule que cette participation conditionne I'effi-
cacité d'un apprentissage scolaire. A cet effet, A. Inizan (8)

a mis au point une grille destinée A é&valuer « !‘acﬁvn;s
taborieuse personnelle d'un écolier en contact avec l;
langue écrite » (AL.P.EC.LE). L'application de cette gtille
permet 3 Vauteur de dégager une fHaison significative
entre l'activité des éléves et ce qu'il désigne S0US (e
nom de rentabilité de la classe. D'une manidre plys pré-
cise, le niveau de rentabilité est estimé 3 partir dy coeffl-
cient de validité d'une batterie prédictive concernant l'ap-
prentissage de ia lecture. Bref, les prédictions Psycho-
techniques se vérifieralent d'autant mieux que Ia classe
serait plus active, Une telle conclusion appelle sans doute
une discussion plus approfondie concernant les congi.
tions de la réussite en lecture. Bornons-nous & considérer
lei que le comportement du maitre, qui fait Pobjet de Iy
plupart des grilles d'observation, est, au moins en partie,
responsable des modalités de I'activité des éléves,

4. Recrutement des é&ldves-maitres et répartition des
enseignants,

La description aussi objective que possible des sitya-
tions pédagogiques doit permettre de préciser les exigen-
ces communes i différents emplois d'enseignhant ou de
formateur. La connaissance de ces exigences peut sous-
fendre, selon deux optiques différentes, un dispositif
d’orientation-sélection.

Dans une perspective psychotechnique, on construit
une baiterie de tests en fonction de ces exigences — elles-
mémes reformulées en termes d'aptitudes — et on soumet
cette batterie & différents contrdles métrologiques, Clest
ainsi que J.E. Morsh, cit¢ par M. Postic (15) se propose
de déterminer les comportements pédagogiques les plus
fidéles {(accord des observateurs), les plus stables et les
plus valides. Pour ce dernier contréle on se référe aux
connaissances acquises par les €léves et aux notes don-
nées par les supérieurs higrarchiques. De son cbts,
0.G. Ryans (15) propose de répartir les enselgnants parmi
les divers établissements en fonction du degré d'accord
entre, d'une part, les comportements observés au moyen
d'une grilte et, d'autre part, les exigences de ces établis-
sements en matiére d'objectifs et de programmes. Le
degré d'accord est estimé & partir de trois « modéles »
tirés d'une analyse factorielle des résultats des observa-
tiong : 1 - compréhension, disponibilité, ouverture & autrui;
2 - méthode, sens des responsabilités; 3 - originafite,
créativits,

Dans une perspoactive plus formatrice que psycho-
technique (10) il s'agit d'informer les candidats sur les
conditions et caractéristiques de la fonction & laquelle
ils désirent accéder. Cette information aurait, entre autres,
Pour fonction de faciliter I'élaboration de choix personnels
& partir de discussions et de la confrontation critique de
modeles. A ce sujet, M. Fauquet et S. Strasfogel (5) font
rémarquer & juste titre qu' « une formation ne peut étre
définie et congue que par référence A un systdme péda-



gogique. Dans l'action, qu'on le veuille cu non, les forma-~
teurs se référent toujours a des modéles explicites ou
implicites. Force est bien d'admettre que des modéles
sont vehiculds et qu'ils sont représentatifs d’un systéme
pédagogique donné., Ce qui peut et méme doit étre
contesté, ce n'est pas {'existence de modéles, mais la
valeur exemplaire qu'on leur accorde.. »

La confrontation et la discussion de modéles peuvent
tout autant structurer un dispositif d'orientation qu'un pro-
cessus de formation des maitres.

5. La formatlon des maltres.

Une analyse des actes pédagogiques conduit a dis-
tinguer différentes séquences, différents modes opératoi-
res : maniére de commencer une legon, de récapituler ie
contenu enseigné, de metlre en perspective ce contenu,
d'interroger, etc. Chacun de ces modes opératoires peut,
dans le cadre du micro-enseignement (2) faire I'objet d'un
entrainement particutier et donner lieu & différentes for-
mes de feed-back : chservations des palrs, réactions des
éléves, assistance d'un instructeur, enregistrement magné-
toscopique, etc.

Selon une orientation quelque peu différente, I'ana-
lyse des actes pédagogiques suscite l'élaboration d’une
grille grice & laquelle i} est possible de construire le
profil individuel de tel maitre ou le profil moyen de telle
catégorie d’enseignants. 1.'étéve-maitre peut ainsi, au cours
de sa formation, se situer par rapport aux cadres de réfé-
rence que constituent différents profils établis empirique-
ment ou en fonction d'une conception de ['éducation. H
peut egalement se situer par rapport a ilui-méme (14).
Dans tous les cas, I'emplol des grilles d'observation est
propre a dévetopper une attitude de décentration par rap-
port & fa pratique, a étargir "horizon des enssignants et
A créer ainsi 'une des conditions de l'adaptation & la vie
professionnelle.

8. L'évaluation de Uefficacité des enselgnants,

Cette évaluation peut étre congue & des fins limitées
de notation et de promotion. A cet égard, 'échelle de
Stanford, mise au point & I'école normale supérieure de
Montréal {13) permet & un inspecteur ou a un conselller
pédagogique d'adopter une démarche pius analytiqus, plus
rigoureuse dans l'appréciation des différents aspects (ob-
jectifs, préparation, exécution, contrble) de la tache de
'enseignant.

Dans le cadre des recherches de validation concer-
nant {'efficacité des enseignants, G. de Landsheere (9)
envisage trois ordres de critdres : critéres basés sur le
produit (performances ou attitudes de Péléve); critéres dits
de présage (traits de personnalité du maitre); observation
du comportement du maltre en situation. Congues pour

répondre a cette dernigre préoccupation, les grilles ont,
en fait, une fonction ambivalente. Les résultats auxquels
elles conduisent peuvent aussi bien servir de prédicteur
que de critére de validation.

Ces résultals peuvent aussi étre associés 4 des objec-
tifs pédagogiques immédiats ou & court terme. C'est ainsi
que G. Ferry (6) se propose de restituer aux intéressés
(éléves et enseignants) l'enregistrement des observations
en vue de réduire les tensions a Iintérieur du groupe-
classe, de faciliter les communications et de lever, du
méme coup, les inhibitions qui compromettent les proces-
sus didactiques. Dans le méme esprit, A. Abraham {1)
envisage d’amener le mafire & confronter I'image idéalisée
de soi avec la « réalité » que représentent les réactions
des éléves. Il s'agit, 14 encore, de faciliter le dialogue
dans la classe et de rendre possible le changement, dans
la mesure ol les phénoménes de résistance sont impuiés
a la congruence, ou & Pabsence de désaccord, entre les
points de vue des maitres et ceux des éléves.

Dans I'étude présentée par A. Abraham, 'appréciation
du maitre est le fait des éléves eux-mémes. Une telle
modalité souléve I'un des principaux problémes métho-
dologiques que pose I'emploi des dispositifs d'observation
ou d'évaluation.

Il. — PROBLEMES METHODOLOGIQUES : SUJET, OBJET
ET MODALITES DE L'OBSERVATION

Ces problémes concernent & la fois la personnalité
de I'observateur, 'objet de l'observation, les modalités de
la collecte des données et du trailement des résultats.

1. Statut et réle de 'observateur

La fonction ou la tiche d’observation peut s'insérer
dans des contextes institutionnels différents. Elle peut
aussi, pour une méme catégorie d'observateurs, avoir des
finalités différentes,

a) L'inspecteur ou le chef d'établissement

L'observation et 'évaluation représentent l'une des
fonctions de l'inspecteur et, selon des projets récents,
du chef d'établissement.

Ces taches tendent & étre supplantées, ou tout au
moins concurrencées, par les activités de conseil ou
d'animation. Mais le probléme de la dualité des fonc-
tions reste posé et l'on se demande parfois 8'il ne convisn-
drait pas de confier & des personnes différentes les res-
ponsabilités de notation et de conseil.

Certaines techniques comme Féchelle de Stanford {13)
visent & réduire la part d'impressionnisme ou les effets
de halo que comporte inévitablement toute procédure
sommaire d'observation ou d'évaluation.



Le développement du micro-enseignement est censé
devoir entrainer, dans le cadre d'un « learning System
design », une révision de la conception de I'inspection et
du contréle des enseignants avec la création de nouvelles
structures d'administration ou de promotion et linstitution
de moyens de formation continue (2).

b) Le psychologug

La fonction du psychologue en milieu scolaire est
associee, selon le cas, 4 une activité de recherche ou &
une intervention visant & résoudre les problémes d'inadap-
tation.

Dans le premier cas, le psychologue participe aux
différents contréles métrologiques auxquels sont soumises
tes grilles d’observation.

Sa presence dans la classe pose souvent de délicats
problémes dans la mesure ob il est pergu, soit gcomme
un agent chargé d’'une mission camouflée d'inspection,
soit comme un spécialiste doté d'un saveir redoutable et,
par conséquent, d'un pouvoir non négligeable. De toute
fagon, les réactions de la classe & I'égard d'un visiteur
étranger sont symptomaliques des méthodes pratiquées
dans cetfte classe.

c) Les pairs f

L'observation de l'enseignant par ses pairs ou ses
collégues peut &tre congue, soit dans une perspective de
formation inltiale aves, comme on I'a vy, confrontation des
profils individuels ou des modéles (14), soit dans le cadre
du perfectionnement des maitres en exercice. A cet égard,
le micro-enseignement semble devoir &tre | support d'une
formation mutuells, grice au développement des procé-
dures de feed-back (2).

d) L'autc-ocbservation

Les enregistrements au magnétoscope (5) ou au ma-
gnétophone (12) rendent possible I"observation de I'ensai-
gnant ou de Iéléve-maitre par Iui-méme,

On attend de ['autoscopie, dans un premier temps, la
prise de conscience des erreurs ou des imperections qul
découlent d'un manquement aux régles d'un systéme péda-
gogique de référence et, dans un second temps, fa cor-
rection des erreurs et I'élimination des Imperfections. L'ac-
complissement de cette seconde fonction dépend des
modalités de |'assistance pedagogique. Lorsque celle-ci
prend la forme d'une alde verbale {entretien avec up
conseiller), I'autoscopie a un retentissement primaire : |g
stagiaire exprime un souci d'efficacité immédiate avec
adhésion aux modéles proposés, Lorsque I'assistance revét
la forme de flashes audio-visuels correctifs, l"autoscopie
a un retentissement secondaire : le stagiaire remet Préala-
blement en cause les modéles présentés (3).

Lorsque les enfants sont assoclés & [autoscopie,
I'image de soi apparait comme un catalyseur relativement
puissant des émotlons : tandis que les éléves extériorisent
leur agressivité, les enseignants contrblent, non sans
pelne, leurs réactions d'anxieté .ou de frusiration (12).

e) La portée des observations et des jugements des élaves

La préoccupation de falre participer les éléves 3 ['éva-
luation du comportement des maitres se heurte & certaj-
nes objections. On met tout d'abord en cause Pincompé-
tence ou l'immaturité des enfants. On redoute également
que lautorité du maitre ne soit ébranlée et que ne se
développe un climat de compétition entre les enseignants,

A. Abraham conteste le bien-fondé de ces afffirma-
tions ou de ces craintes (1). En confrontant, & partir de
la technique « Q -sort », les réactions des maijtres et des
éléves face & une méme liste de tralts ou de comporte-
ments concernant l'enseignant, l'auteur aboutit & deux
ordres de résultats. D'une part, les réponses des &léves
ont, en général, un caractére réaliste; d'autre part, la
perception de I'enseignant par les éléves est moins stéréo-
fypée que celle des enseignants par eux-mémes.

On a déja noté que cette forme de recherche-action
en milieu scolaire avait pour but d'aider le maitre X sur-
monter certaines résistances au changement.

2. Ol_:jet et niveaux de I'observation

L'emploi des grilies d’observation se heurte aux objec-
tions qu'on oppose & toute technique d’inspiration beha-
vioriste : ia centration de [I'observation sur ce qui peut
&tre noté avec rigueur et précision conduit souvent A
négliger certains aspects significatifs et importants de la
vie de fa classe. Aussi convient-il de souligner le fait
qu'une grille d'observation, aussi précise soit-elle, ne per-
met d’apporter qu'un éclalrage particulier sur une réalité
pédagogique qui est elle-méme inépuisable.

La muftiplication des approches directes et indirectes
de cette réalité représente 'une des exigences fondamen.
tales de la recherche en sciences de I'éducation.

a) Les études indirectes

Dans le cadre des approches indirectes, il s'agit de
recuelllir et d'analyser des témoignages, écrits ou oraux,
concernant les comportements pédagogiques.

La recherche indirecte peut revétir une forme docu-
mentaire : analyse des documents officiels concernant les
fonctions des enseignants, examen des rapports d'inspec-
tion, dépouillement des revues pédagogiques, étude des
auto-biographies d'instituteurs, etc. Ces divers documents
relévent des techniques de I'analyse de contenu. La recher-
che indirecte peut aussi s'appuyer sur des travaux empi-
tiques : enquétes auprés des enseignants eux-mémes, des




cadres ou. des éléves sur la manidre dont les taches sco-
laires sont assurées.

b} L'observation d'une école

L'observation directe se situe parfois au nlveau de
I'établissement scolaire. On considére, & ce propos, que
les” divers aspects matériels et humains de I'école (bati-
ments, &quipements, procédures d’orientation, administra-
tion, rapports avec le monde extérieur, etc.) représentent
des éléments significatifs de la méthode pédagogique,
congue dans un sens large. Ainsi, une recherche de
Gross et Herriott sur {"évaluation du chef d’établissement,
4 partir d'entretiens avec les personnes concernées, révéle
Pexistence d'une liaison significative entre, d'une part,
certaines caractéristiques du comportement du directour
(susciter I'intérét des maitres pour la recherche pédago-
gligue, pour le recyclage, etc.) et, d'autre part, le sentiment
de réussite des enseignants et le rendement des éléves (9).

¢) L'observation d’une classe

La plupart des grilles portent sur I'observation d'une
ciasse, mais elles recouvrent des secteurs plus ou moins
élendus des comportements des maitres et des &léves.

8i l'on se référe a I'historique proposé par M. Pos-
tic (15), les différentes recherches sur lobservation des
situations pédagogiques ont valorisé successivement les
themes suivants : traits de personnalité ou de comporte-
ment du maftre, interactions verbales entre maitres et
éldves, aspects fonctionnels de l'acte pédagogique (fonc-
tions d'évell, d'organisation, de contréte, etc.), aspects
cognitifs de Facte pédagogique.

il convient d'ajouter & cefte liste les observations
plus récentes concernant les gestes pédagogiques et I'ac-
tivité de l'éléve, sans oublier les techniques empruntées
a la psychologie industrielle comme Fétude des fautes pro-
fessionnelles ou l'analyse des incidents critiques.

d) Quelques instruments polyvalents

F.G. Cornell (7) procéde & une description quantitative
de ce qui se passe dans une classe, sans se soucier de
'efficacité de |'enseignemeni ni faire référence a une
theéorie psychologique. A cet effet, Il explore, au moyen
d'indicateurs appropriés, hull dimensions: organisation
sociale de la classe, conteny, degré d'initiative de I'éléeve,
diversité des activités scolaires, différenciation des &léves,
compeéience du maitre, climat socio-émotionnel, tel qu'il
se refléte, d'une part, dans le comportement du maiire,
d'autre part, dans le comportement des éléves. ['auteur
postule que les différences entre les classes reflétent les
différences entre sysiémes scolaires.

La grille mise au point par M. Postic pour l'cbserva-
tion des professeurs de sclences (14) permet d’enregistrer

4 la fois les actes pédagogiques (verbaux ou non ver-
baux) et les intentions qui leur sont apparemment asso-
ciees. Ces actes sont groupés en fonctions (encadrement,
information, éveil). L'application d'une telle grille montre
que, dans l'ensemble, les interventions des é&ldves ne
dépassent pas le tiers des interventions des professaurs.
En outre, la fonction d'information I'emporte sur fes deux
autres fonctions dans les classes de lycée.

Le schéma danalyse proposé par E. Bayer (3)
concerne & la fois les communications dans la classe
{direction et rdle des échanges), les comportements péda-
gogiques (fonctions d'organisation, de feed-back, d'affec-
tivité, etc.) et les contenus cognitifs (nlveau des informa-
tions apportées par le maitre et niveau des activités
des eléves). Ce schéma d'analyse révéle, entre autres, que
le réseau des communications d'une classe est centré sur
le maitre et que la mémorization et la compréhension pas-
sive occupent une place prépondérante dans les activités
cognitives des é&léves.

&) L'analyse des interactions verbales

Les interactions verbales occupent actuellement une
place privilégiée dans les dispositifs d'observation des
classes. L'intérét qu'elles suscitent procéde non seulement
de considérations méthodologiques, mals aussi du pos-
tulat selon lequel les comportements verbaux seraient
représentatifs de l'ensemble des comportements qui se
manifestent dans les rapports entre maitres et éléves. Un
tel postulat appelle quelgues réserves si I'on se référe &
I'étude de J.E. Morsch (15) sur les comportements das pro-~
fesseurs. Un contrle de stabilité donne, & ce propos,
un coefficient de fidélité de 0,68 pour les comportements
non verbaux de T'enseignant et un indice de 028 pour
les comportements verbaux.

Parmi les nombreux moyens congus pour analyser les
interactions verbales dans la classe, la grille élaborée par
N.A. Flanders (5, 9) au terme de neuf années de recher-
ches se présente aujourd’hui comme un instrument de
reférence. Cette grille permet de relever, d'une part, les
Interventions directes ou indirectes du maitre, d'autre part,
les réactions des éléves. La préoccupation de Flanders
est de préciser le degré de liberté dont jouissent les &lé-
ves. Un systéme de dix catégories (accepte ies sentiments
de I'éldve, donne des directives ou des ordres, etc.} sert
de support au calcul de certains indices (rapport entre le
discours du malire et I'ensemble des discours) et a ia
détermination du style de I'enseignant (analyse des diffé-
rentes zones de la matrice ol se distribuent Jes unités
d'observation).

En vue d'étudier les réactions de petits groupes &
limage vidéoscopique de leur propre activité, M. Li-
nard (12) utilise deux griles pour l'analyse de débais
enregistrés au magnétophone. Elle peut ainsi rendre



compte aussi bien de Faspect instrumental (centré sur la
tache) que de l'aspect expressif (centré sur le mol et
las relations interpersonnelles) des interactions verbales.
Mais l'auteur ne prend pas en considération les Infor-
mations mimiques et gestuelles qui sonf associées & ces
interactions.

f) L'analyse des gestes pédagogiques

La préoccupation d'élaborer une « sémiologie du geste
pédagogique » améne M. Fauquet et S. Strasfogel (5) &
orienter l'observation de I'éléve-maifre vers trois catégo-
ries de gestes : des gestes d'organisation {ou d'action),
des gestes de sanction (ou symboliques) et des gestes ligs
au verbal {(ou mimétiques). Les auteur déterminent, pour
chaque €léve-mafitre, les rapports entre les différentes
catégories de gestes. lls montrent ainsi ta prédominance,
chez les débutants, des gestes d’organisation par rapport
aux deux autres catégories.

La présentation rapide de quelques exemples de gril-
les d'observation conduit & souligner limportance et la
complexité des problémes méthodologiques ou techniques
que posent la délimitation de l'objet 4 observer et les
modalités de l'enregistrement du traltement des données.

Certaines de ces questions ont éié évoquées dans les
pages précédentes. Des résultats partiels ont également
été exposés. Ces questions et ces résultats seront main-
tenant repris d'une maniére plus synthétigue. 1l s'agira
notamment de préciser les possibilités et les limites des
grilltes d'observation dans le cadre de la formation des
maitres.

I\, — LA PORTEE DES GRILLES D'OBSERVATION DAHS
UN DISPOSITIF DE FORMATION DES MAITRES

1. Les différents apports des grilles d'observation
a} Dissipation de certaines illusions

L'emploi des grilles a révélé l'importance du décalage
entre le dire et le faire, ou la prégnance de certains modé-
les, comme celui de la legon magistrale, etc. Comme le
souligne E. Bayer, « nous sommes en présence d'ung
pédagogie dominée par le maitre, impositive et largement
convergente, axée sur la mémorisation et [a compréhen-
sion passive d'informations factuelles » (3).

A ce propos, on peuf se demander si l'une des prin-
cipales fonctions des sciences de |'éducation ne serait
pas, dans I'état actuel de l'action éducative, de contribuer
eflicacement 2 la prévention ou & l'élimination des diifé-
rentes formes de l'illusion pédagogique.

b} Valeur heuristique de la démarche analytique

La construction des grilles suppose un effort préalable
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de définition opérationnelle de I'acte d'enselgnement et
des comportements pédagogiques. La plupart des auteurs
cités dans cet article ont suivl une telle démarche.

lls ont en outre &té conduits & formuler des hypo-
theses opérationnelles, susceptibles d'étre  contrdlées,
comme, par exemple, la liaison supputée entre certains
comportements du maitre {feed-back positif) et les réac-
tions des éléves (diminution de I'anxiété).

Its ont ainsi contribué & élargir le champ et & accroi-
tre 1a rigueur des contrdles en pédagogie expérimentale.
Mieux encore, ils sont en mesure, comme on l'a déja sou-
ligné, d'éclairer certains résultats contradictoires de I'ap-
proche expérimentale, dans la mesure odl ils précisent lg
maniére dont tel maltre utilise effectivement la méthode
dont on se propose d'évaluer 'efficacite.

Par ailleurs, les résultats de Vapplication des grilles
d'observation dans un dispositif expérimental tiennent liey,
selon le cas, de point de départ ou de point d'aboutis-
sement d'une recherche & visée théorique ou pratique.

¢) Formation des maitres

L'emploi des grilles d'observation dans le domaine
de la formation Initiale ou continue des maitres prend
place dans différents contextes : activités d'analyse et de
confrontation critique des comportements, autoscopie,
micro-enseignement, participation 4 la construction et &
ta mise ay point des grilles, ets.

Selon E. Bayer (3), les enseignants formés a Fanalyse
des comportements pédagogiques se distingueraient par
un certain nombre de traits positifs :

— lis accepteraient et clarifieraient davantage les sen-
timents et les idées des éléves.

— Hs encourageraient davantage les éldves.
~ Ils donneraient moins de cours magistraux,
— lis donneraient moins d'ordres.

— lls favoriseraient davantage l'expresslion spontanée
des éléves, etc.

Mais le changement du comporiement pédagogique
de l'enseignant ne s'opére pas automatiquement, 1l sup-

pose, seton M. Postic (15), que solent remplies certaines
conditions :

— Lg maitre doit prendre conscience de la nature de
ses réactions face au groupe-classe st manifester le désir
et la volonté de surmonter les difficultés pergues.

— Les situations rencontrées doivent é&tre pergues et

analysées en fonction d'un systéme de références connu,
acceptd, éprouve.

— Llintéressé doit étre piacé dans une situation non

menagante pour s’évaluer lui-méme A partie de critéres
objectifs.




— Les expériences nouvelles sur lesquelles débouche
la prise de conscience doivent répondre aux objectifs
et aux besoins des intéressés.

— L'initiation & l'emploi des grilles d'observation doit
aller de pair avec la participation a la construction de
ces grilles,

— Cette inltiation et cette progression doivent atre
congues, non & 'échelle de lindividu isolé, mais a cells
du groupe. Les enseignants sont alors appelés & se sou-
tenir mutuellement et & progresser ensembile.

La portée de ces recommandations importantes et des
résultats encourageants sur lesquels elles s'appuient est
limitée par la persistance de certaines ambiguités ou de
certaines Insuffisances dont souffre I'emploi actue! des
grilles d'observation.

2. Limites de l'utllisation des grilles d'observation

a) Insuffisance d'ordre intrinséque ou pratique

La plupart des grilles en usage tendent A privilégier
les activités du maitre et les comportemenis verbaux. En
outre, elles négligent les contenus enseignés ‘et le contexte
scolaire et extra-scolaire de I'acte éducatif,

Certes, des travaux récents font, comme on I'a montré,
une place de plus en plus grande 4 de nouveaux aspects
de la situation pédagogique comme, par exemple, les
gestes du maitre ou les activités intellectuelles des éléves.

Mais, les grilles actusllement utilisées ne sont pas,
an raison de leur é&tendue et de la complexité de leur
maniement, 4 fa poriée des non-spécialistes. Aussi appel-
lent-elles un sérieux efiort de simplification en vue de leur
généralisation dans les systémes de formation des maitres.

b) La persistance des anciens schémas psychotechniques

Méme si les grilles devaient éire congues seulement
a des fins de recherche, leur valeur diagnostique ou pro-
nostique ne saurait dépendre du simple accroissement du
nombre des comportements pris en considération.

On se heurte ici & des difficultés et & des contra-
dictions semblables & celles dont a souffert la psycho-
technique traditionnelle dans les domaines de la sélection
et de ia formation. Ces difficultés tiennent, en premier
lieu, au paradoxe qui consiste & utiliser, pour la validation
des grilles, des sources d'infermation (jugement des supé-
rieurs hiérarchiques) a Pinsuffisance ou & la subjectivité
desquelles on se proposait précisément de remédier, grace
a l'emplol de ces mémes grilles. En second lieu, faute
d'une conception ouverte et dynamigue de 'adaptation,
I'emploi des grilles conduif, comme on I'a déja montré
& propos des travaux de Ryans, a des pratiques de répar-
tition qui procédent d'une représeniation sommaire et
meécaniste de l'ajustement de l'individu & sa tiche.

D'une maniére plus générale, en {"absence d'une large
problématique concernant les finalités et les objectits d'une
action d'orientation ou de formation, la mise en ceyvre
de diverses techniques, qu'il s'agisse de tests ou de grilles
d'observation, véhicule le plus souvent une idéologie
implicite qui place, dans des caractéristiques individuelles
supposées identifiables et stables, ia source principale des
modalités de Fadaptation de l'individu & des milieux.

©On doit rappeler, & ce propos, le refus explicite,
exprimé par de nombreux constructeurs de grilles d'obser-
vation, de se référer & une théorie psychologique.

L'absence de référence théorique n'implique pas pour
autant une sorte de cristallisation de la fonction remplle
par une technique. Le méme Instrument — grille d’obser-
vation ou test — peut, selon les circonstances, s’insérer
dans une pratigue de diagnostic-pronostic ou dans une
pratique de formation. L'histoire de la pédagogie expéri-
mentale nous fournit de nombreux exemples de cette ambi-
valence fonctionnelle, En outre, le méme instrument, congu
dans un certain cadre doctrinal (behaviorisme strict ou
conception innéiste des aptitudes) peut contribuer, par
les contrdles auxquels il donne liey, & metire en cause
ce cadre, 1l suffirait, 4 cet égard, de suivre les avatars
de la conception des aptitudes en lHaison avec les déve-
loppements de la psychologie différentielle.

Cans le méme ordre d'idées, I'extension des travaux
sur les grilles d'observation fait apparaitre de nouvelles
exigences (importance des contenus et du contexte sco-
laire ou extra-scolaire) et suscite de nouvelles interroga-
tions en matiére de formation des maitres. L'une de ces
interrogations concerne le théme, déja évoqué, du recours
aux modéales (ou aux profils-types) tirés de l'analyse des
comportements pédagogiques.

c) La place des modéles dans la formation des maitres

La critique des pédagogies qui valorisent les conte-
nus repose, entre autres, sur 'idée qu'une formation véri-
table doit éviter toute référence & un modéle. Mais,
comme e montre G. Snyders (16) un univers pédagogigue
qui voudrait se passer de modéles se condamnserait &
'appauvrissement et a l'instabilité.

Pour éviter I'adhésion hative aux modéles fournis par
le comportement d’éducateurs chevronnés, certains utili-
sateurs des grilles d'observation préconisent la participa-
tion des éléves-maltres 4 la discussion et & la confron-
tation critique de ces modéles. A cet effe, il serait néces-
saire que soient mises & jour et analysées les diver-
gences, réelles ou apparentes, qui sous-tendent les oppo-
sitions de modeles. H

Ces divergences psuvent porter, non seulement sur la
hiérarchisation globale des tinalités de la foermation, mais
aussi sur ce qu'on pourrait appeler la hiérarchisation sfra-
tegique des objectifs, c'est-4-dire sur les rapports é&tablis
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entre les objectifs a court terme et les objectlfs 4 long
terme. Ainsl, Papprentisage systématigue de certaines
séquences de comportements, gréce au micro-enseigne-
ment, est censé, selon certains auteurs, préparer le maitre
4 plus d'aisance, & plus d'initiative et & plus de liberté
dans I'exercice de ses fonctions éducatives. Les opposi-
tions concernent également les moyens — méthodes et
contenus — mis en ceuvre pour atteindre les objectifs et
les critdres congus pour &valuer les progrés accomplis
en direction de ces objectifs.

A ce propos, les distinctions fréquemment e€tablies
entre critdres objectifs et critdres subjectifs, entre indica-
teurs quantitatifs et indicateurs qualitatifs, entre épreuves
de performance et épreuves de personnalité risquent d'étre
inopérantes si les contrbles sont envisagés d'une maniére
trop statique ou frop ponctuelle. Esquissant le bilan des
expériences réalisées dans le domaine de la sélection
des enseignants, P. Jackson, cité par E, Bayer {3), consi-
dére que « les quelques gouttes de connaissances que
nous pouvens exprimer d'un demi-siécle sur les caracté-
ristiques personnelles des bons maitres offrent une nour-
riture intellectuelle si pauvre qu'il est presque embarras-
sant d'en discuter »,

3. Vers la recherche de dimensions et de critéres de
I'adaptation de I'enseignant & sa tiche

Les insuffisances ou ['ambiguité des critdéres statiques
de l'ajustement professionnel conduisent & prendre en
considération des notions plus dynamiques comme, par
example, celle d'échange.

A cet égard, les sciences blologiques et humaines
suggérent la prise en considération de certaines caracté-
ristiques — l'intensité, ['ouverture, !'économie, auxquels
il conviendrait d'ajouter la richesse du contenu — pro-
pres & éclairer les mécanismes de I'échange (11).

Le degré d'intensité et le contenu des échanges dans
la classe pourraient étre précisés au moyen d'indicateurs
semblables a4 ceux qu'utilisent certains constructeurs de
grilles d’observation (3). L'ouverture des échanges serait
évalude & travers Pélargissement progressif et la diversi-
fication des milieux professionnels et non professionnels
avec lesquels le maitre entre en relation. Le critére d'éco-
nomie c¢oncerne la maniére dont l'enseignant procéde
pour réaliser & « moindres frais » les taches qu’impliquent
les échanges professionnels : hiérarchisation des objec-
tifs, organisation temporelle du travail, préparation de la
classe, disponibilité vis-d-vis des demandes des é&léves,
mise en ceuvre de véritables méthodes actives, etc.

L'intensité, la richesse, 'ouverture et I'économie des
échanges conditionnent la réalisation d’un meilleur équi-
libre entre les deux phases solidaires qui, selon G. Gan-
guilhem, constituent I'étoffe du processus d'adaptation :
la normalité, ou conformité aux normes, la normativité,
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ou contestation des normes existantes et création de nou-
velles formes.

L'enselgnant, comme tout travailleur, assume un statut
contradictoire face aux normes : il est a la fois normal et
pormatif, Ainsi, tout en tenant compte de certaines nor-
mes d'age concernant la psychologle de ses éléves, il s'ef-
force de les nier, de les dépasser. Vis-awls des normes
pédagogiques. fixées dans les textes ou dans les prin-
cipes d'éducation nouvelie, |a diversité des comportements
des maltres qui exercent dans la méme Institution ou gui
se réclament d'une méme conception éducative, traduit
I'existence d'une certaine normativité. Les grilles d’obser-
vation pourraient constituer un Instrument d'appreéciation
de cette diversité. Enfin, par rapport aux condiiions maté-
rielles et morales de la vie professionnelle, I'action mili-
tante, collective, vise & améliorer les normes de travail.

Ce dernier aspect de la normativité souligne la néces-
sité d'introduire certaines dimensions dans l'analyse du
processus d’adaptation. Tout d’abord, une dimension
sociale : le syndicat ou le mouvement pédagogique repré-
sente non seulement le lieu ol se développent les échan-
ges et ob s'élargit I'horizon de l'individu, mais aussi I'ins-
trument parfois irremplagable de la normativité. En second
Hieu, une dimension spatiale : les activités normales et
normatives se répartissent, selon des proportions varia-
bles, dans les différents milieux professionnels ou non
professionnsls, ol se déploie ['activité de |'éducateur.
Enfin, une dimension temporelle ; les phases de normalité
et de normativité se distribuent dans le temps selon des
modalités diverses, une trop grande conformité actuellz
aux normes pouvant, par exemple, compromettre l'adap-
tation ultérieure.

On congoit I'Intérét que pourrait présenter une
conception ouverte de Vadaptation, fondée sur I'équilibre
dynamique de la normalité et de la normafivité, pour I'exa-
men critique des modéles de comportements pédagogi-
ques et pour I'évaluation méthodique d'une formation d'en-
seignants.

Cette formation s'inspirerait & son tour de [a concep-
tion qui vient d'&tre esquissée. Elle pourrait alors faire
une place & certains contenus, historiques et expérimen-
taux, propres 4 développer une attitude critique et un sens

de la relativité face aux normes de la vie scolaire et de
la vie sociale.

Le soucl d'approfondir une conception dynamique et
ouverte de ['adaptation devrait, semble-t-il, prendre, au
moins pour un temps, le pas sur les préoccupations pré-
dictives et les extrapolations futuristes concernant l'ave-
nir des taches pédagogiques ou des autres activités socic-
professionnelles.

Antoine LEON,

Professeur a i'Université de Paris V. |
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APPROCHE

DE L'ORGANISATION

ET DES DETERMINANTS
DES ATTENTES '
DE FORMATION

EN PEDAGOGIE GENERALE

[. — POSITION DU PROBLEME

La recherche présentde icl (') avalt pour objectif de
nous aider & mieux comprendre la nature et l'origine des
attentes de stagiaires demandeurs d’'une formation inltiale
en pédagogie générale. Elle s'inscrit & moyen terme dans
ung tentative d'évaluation de quelques effets d'une for-
mation pédagogique. Cette évaluation prendra en compte
simultanément la propre évaluation de la formation par
les staglaires et les modifications intervenues dans leur
demande, leur projet éducatif et leur représentation de
'enseignement du second degré. Le dispositlf qui sera
présentd plus loin comporte donc une phase test et une
phase retest. La phase retest devant intervenir en tin de
stage, nous rendrons compie & pariir des résultats au test,
d'un certain état des représentations initiales des stagiai-
res. Getle mesure fut effectuée sur les réponses a deux
questionnaires; le questionnaire A proposait aux stagiaires
quinze objectifs de formation qu'il leur était demandé

(1) Communication au Séminaire sur ['observation et |'évalua-
tion dans la formation des enseignants du second degré, [.N.E.F.,
Lisbonne, 50 avrll 1974,
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drévaluer sur une échelle de valorisation en cing points,
Le questionnaire B proposait une liste de vingt-six énon-
cés présentés comme des objectifs de I'enseignement du
second degré. Les stagiaires devaient alors toujours sur
une échelle en cing polnts dire quelle valeur lls accor-
daient personnellement a chaque objectif (81) et quelle
valeur leur accordait selon eux i‘enseignement du second
degré (B2},

L'examen détaillé des réponses & ces questlonnaires
devrait nous permattre paraliélement & nos premiéres pré-
occupations d'élucider certaines questions concernant
I'univers de représentations et d'attentes des stagialres.

La réflexion sur les rappotts qu'entretiennent ou que
doivent entretenir formation et demande de formation
aboutit le plus souvent 4 une des deux attitudes réduc-
tionnistes, schématisées ainst: ou bien la formation se
donne pour objectif explicite et unique de répondre 2 ja
demande des stagiaires ou bien elle cherche i réaliser
a travers Findividu et malgré I'individu, un modéle profes-
sionnel, social ou politique. Faute d'appréhender ces deux
perspectives dans leurs interactions on néglige dans le
premier cas qu'un formateur a toujours un projet éven-
tuellement implicite mais lié 4 des cadres théoriques et
idéologiques de référence et dans le deuxiéme cas que
le stagiaire se caractérise entre autre par un passé et
des projets propres qui déterminent son investissement
dans la formation.

La perspective théorique dans laquelle nous situons
nofre recherche nous engage & appréhender les attentes

de formation dans les rapports qu'elles entretiennent
avee :

— la place actuellement occupée par le stagiaire dans
le systéme éducatif et social, place qui détermine P'uni-
vers de ses représentations de ['école. Deux de ces élé-
ments nous intéressent particulizdrement; ils sont représen-
tés par les cases 1 et 4 du schéma suivant;

- ‘e passé scolaire de I'studiant et/ou ta pratique
éducative de l'enseignant qui intaragissent avec la pré-

cédente pour moduler les représentations évoquées pré-
cédemment; '

= les caractéristiques dy projet professionnel des
étudiants qui peut pour des raisons varides expliquer le
choix du stage {(cf. case 2 du schéma),

— le projet pédagogique des formateurs dont les
grandes options, les contenus ou les méthodes, directe-
ment ou indirectement connus, peuvent susciter adhésion,
curiosité ou soumission {cf. cage 3 du schéma).

Le schéma ci-20rds permet de situer les aitentes de

formations dans leurs relations & tous les &léments évo-
qués.




Anticipation

Connalssance
et représentation

L'stude qui suit, n‘appréhendant qu'une partie des
relations entre les instances schématisées ci-avant, pose
que l'expression des atientes de formation est dépendante
de la représentation qu'a le stagiaire du fonctionnement
actuel de I'enseignement du second degré et de la repré-
sentation idéale du fonctionnement qu'il voudrait réaliser.
Mais II' ne faudrait pas oublier qu'une attente n'est pas
passive. Un systéme d'attentes engendre une mobilisation
active sur des objectifs de formation. Les attentes rendent
attentif; il s'en suit que I'engagement volontaire dans un
processus de formation comporte une part d'option direc-
tement lide & ce qu'on sait ou ce qu'on croit pouvoir
obtenir d'une tormation donnée. .

Les résultats présentés par Prost (1973) dans cette
méme revue peuvent &tre interprétés dans la perspective
que nous venons d'évoquer. Au terme d'une analyse trés
méthodique I'auteur constate avec regret I'existence d'une
organisation des attentes empreinte « de fidélité¢ au mo-
déle pédagogique traditionnel ». Deux raisons expliquent
4 notre avis ce résultat. Tout d'abord I'expression des
attentes est dépendante du matériel utilisé pour les recusil-
bir. Ce dernier traduit une découpe assez traditionnelle
des éléments de formation. Par ailleurs les donndes
recueillies traduisent bien un gjustement au projet des for-
mateurs dans cette institution.

En définitive une demande s'adresse toujours & quel-
qu'un et ses caractéristiques sont toujours lides de ce
fait aux caractéristiques du demandeur autant quaux
caractéristiques connues ou imaginées de « I'offreur ».
Cette conception s'inscrit évidemment en faux contre un
discours mystificateur sur les « besoins authentigues »
des demandeurs et sur la possibilité ou I'obligation de
répondre en toute neutralité & la demande qui exprimerait
ces besoins.

du projet N
projet pédagogique
professionnel des formateurs
2 3
A F 3
ATTENTES"
DE
FORMATION
¥
. Connaissance
etc rzmz;?;:ﬁzn at représentation,
du fonetlonnement de la capacité de cet
actuel ou idéal organisme universitaire
de I'école & assurer la Formation
pédagogique souhaitée
1 4

I. — CARACTERISTIQUES DU DISPOSITIF DE RECHER-
CHE

1. Contexte

La recherche présentée a été menée dans le cadre
d'une Unité de Valeur de formation pédagogique assurée
par le centre de formation des enseignants du second
degré de I'Université de Provence. Le dispositif de for-
mation a été décrit ailleurs (Bonniol, Henri, Massonnat,
Piolat, 1972). Il suiffit de rappeler qu'il y est essentietle-
ment proposé un ensemble de mises en situations (jeux
de rbles; travaux de multi-corrections, études de cas..) et
d'incursions sur le terrain scolaire (observation de classes,
observations de conseils de classe, rencontre avec des
équipes d'enseignants..) sur lesquels se greffent apports
d’information, et réflexions théoriques. La c¢ollaboration de
tous les formateurs & chaque niveau de fa recherche a
été permanente. ‘

2. Population

Le tableau 1 résume la composition de la population
interrogée. On constatera qu'a cdté d'étudiants littéraires,
public « normal » d'une formation pédagogique, on trouve
un nombre important d'étudiants en psychologle, ainsi que
des enseignants actuellement en poste mais suivant fa
formation, Nous avons interrogé les stagiaires sur leurs
projets professionnels. On constate qu'a ¢dté de ceux qui
se destinent & I'enseignement un nombre non négligeabls
envisage un emploi & dominante socio-éducative mais non
directement pédagogique (animateur, éducateur...). La ré-
partition toujours délicate en catégories socio-économi-
ques a été faite sur la base de la profession des parents
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pour les é&tudiants (2). Le soucl a davantage été de
contraster les niveaux 1.et 3 que de répartis finement
les sujets,

L'age des sujets, leur année détude. leur expérience
éducative et le fait quils aient ou non un emploi paral-
lelement & leurs études ont également été pris en compte.

Mentionnons enfin que hult enselgnants du secong
degré, professeurs de lettres ne suivant pas la formation,
ont répondu au guestionnaire B. Leurs réponses seront
évoquées & titre indicatif au moment de la discussion deg
résultats.

Tableay 1: Composition de fa population Interrogée.
DISCIPLINES Ltf}%ﬂi’:ﬁgs PSYCHOLOGUES B Tormation
'PHOFgggIIC))(NNEL .;i:,eau i_écogomiq“ue nl\:'eaui2 -écosnomlciue nl\:eausﬁ-,éclo:bmlq:e

en.seign.emeni 13 1 3 H 1 5 4 18

d socio- éducatif 1 1 2 1 1 ‘ ; 7 32
Indéterminé 2 1 1 1 . 2 7
enseignement 5 n 713 1 2 4 4 37‘

' 9 socio-éducatif i 1 i 3213 1 61
indéterminé 112|231 ]4 13,

é 16 | 11 9 4 10| 5 . 13.1 1 10 . 8 23

Niveau socio-économique :

1 : cadre supérleur, profession libérate

2 : cadre moyen, commergant, enselgnant
3 : owviler, 0.5, 0.Q.

4 : N.R.

3. Elaboration des questionnaires

Les quinze objectifs du questionnaire A sont présen-
tés comme des objectifs de formation. lis ont é&té sélec-
tionnés de la fagon suivante : une série d'entretiens semi-
directifs avec les formateurs du Centre nous a permis de
dresser une liste d'objectifs évoqués et jugés par une
majorité comme traduisant bien lintention pédagogique
poursuivie. L'observation de classe occupant une place
importante dans fa formation un bon nombre. d’objectifs

(2) Les enseignants en poste ont tous été mis dans [a caté-
gorie 2 correspondant 4 leur niveav socto-économique propre,
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concernant cette activité ont &té proposés (¥); nous avons
pu ainsi constituer deux blocs de cing objectifs chacun:
un bloc est centré sur I'observation et un bloc réunissant
des objectifs plus généraux, Nous avons alors décidé de
constituer un troisiéme bloc d'objeclifs, non actualisés
dans la formation, ayant un caractére de stricte technk
cité, les formateurs s'étant tous largement défendus de
poursuivre de tels objectifs dans le cadre de cetie for
mation initiale et générale. On trouvera en Annexe 1 fa
liste des quinze objectifs du questionnaire A répartis
dans les trois blocs,

{3) L'usage pérﬁculier de l'obsarvation dans e conlexte de
formation a é1é décrit et analysé ailleurs (Massonnat & Piolat, 19734




Ces objectifs ont ensuite &té brassés et répartis sur
les trols feuilles du questionnaire agrafées selon des
ordres différents pour neutraliser des effets éventuels d'or-
dre dans la présentation. Chaque objectif est suivi des
chiffres un & cing, le code d'évaluation étant rappelé en
haut de chaque page:

1: il n'est pas souhaitable pour moi que cet objectlf
soit réalisé.

2: il est peu important pour mol que cet objectif
seoit réalisé.

3 il m'est indifférent que cet objectif solt réalisé.

4: it est important pour mol que cet objectif soit
réalisé.

5: it est trés important pour moi que cet objectif
soit réalisé,

La consigne précise que pour rapondre, il faut, aprés
avoir lu chaque objectif, entourer un des cing chiffres
conformément au code. Ce premier travail terminé, nous
demandions aux sujets de replacer chacun des quinze
objectifs sur ung échelle en trente points, en prenant soin
de les hiérarchiser avec le moins d'ex-eequo possible.
Cette tache supplémentaire avait pour nous valeur de pré-
caution. Nous avons pu vérifier par la suite qu'une trés
bonne fldélité existait entre les réponses obtenues avec
les deux échelles.

Les vingt-six objectifs du questionnaire B sont pré-
sentés comme des objectifs susceptibles d'étre poursuivis
dans I'enseignement du second degré. lis ont été sélec-
tionnés & partir d'une liste initiale de quatre-vingts énon-
ces élaborés en s'inspirant de diverses sources comme
la taxonomie de Bloom et ses collaborateurs (1956) ou
des fonctions de l'enseignement de Landsheere (1969).
Cette liste a ensuite été consultée par des enseignants
du second degré a qui nous avons demandé de retenir
les objectifs les plus importants & leurs yeux, d'en corriger
éventueliement la formulation, de rajouter d'autres objec-
tifs, de discuter les critéres de classification. En Annexe 2
figure la liste des vingt-six objectifs retenus, regroupés
en sept domaines :

: domaine du corps et de la motricité,
: domaine socio-politique,

: domaine du travail collectif,

: observation,

1 domaine affectif,

: domaine intellectuel,

. domaine idéologique.

-~ o ! AW N =

Les vingt-six objectifs apreés avoir été brassés ont
été présentés en face d'une grille & deux colonnes, la
consigne étant ia suivante :

« Dans la premiére colonne vous devez apprécier cha-
que objectif selon l'importance que vous leur accordez
personnellement & I'heure actuelle,

Dans la deuxidme colonne, vous devez apprécier
chaque objectif selon l'importance, qu'a votre avis, leur
accorde dans les faits Venseignement secondaire dans
son ensemble. »

Pour chaque celonne le code de réponse en cing
points avait la signification suivante :

1: aucune importance,
2 ; peu d'importance,
3 : indiftérence,

4 : assez important,
5: trés important.

Les réponses obtenues, ces trois questionnaires
(A, B1, B2) ont &té traités soit & "aide du « ¢ de Student »
pour échantillons indépendants quand nous avons voulu
metitre en évidence des différences de réponses d'un
groupe & l'autre, soit au moyen de l'analyse de corres-
pondance quand nous avons voulu faire apparaitre I'orga-
nisation interne des réponses dans la population entiére.
Le principe de ce dernier traitement sera évoqué plus
loin. ’

. — RESULTATS

1. Caractéristiques des attentes de formation. Examen du
questionnaire A

i} Valorisation des attentes

Pour chaque objectif du questionnaire A, on a cal-
culé la moyenne des valorisations dont il a ét l'objet
de la part des quatre-vingt-treize sujets. Les quinze moyen-
nes ainsi obtenues sont représentées sur la Figure 1. On
remarque tout d'abord que pour douze objectifs sur
quinze [a valorisation moyenne oscille entre 3,5 et 4, ce
qui, si I'on retourne & {'échelle du questionnaire, indique
sur 'ensemble une attente élevée mals pas excessive.

l.a moyenne de chaque bloc d'objectifs ayant éta
calcutée, on a disposé ces blocs, dans la figure 1, du
moins valorisé au plus valorisé. On constate que les
objectifs dits « non actualisés dans la formation » et qui
ont pour caractéristiques de renvoyer 4 une formation d'ef-
ficacité technigue de |'enseignant sont relativement les
moins valorisés. Parmi eux les objectifs 11 et 2 sont
méme d'une certaine fagon rejetés, lls concernent respec-
tivement la connaissance des programmes, des instruc-
tions officielles et I'usage des manuels scolaires. On doit
voir 13 une réticence a toute formation qui enfermerait le
futur enseignant dans les contraintes, les limites gue I'ins-
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Figure 1: Valorisation moyenne de chaque objectif
de formation.

titution entend fixer a4 son initiative. On comprend dong
que dans le méme bloc, des objectifs qul conféreraient
plutdt & P'enseignant un surcrolt de compétences nou-
velles soient valorisés. Le meilleur exemple en est ['ob-
jectif 14 qui reste pourtant techniciste dans son intention
(« animer efficacement un groupe »).

Le bloc des objectifs « généraux de la formation »
est celui qui a le plus la faveur des stagiaires. Ce sont
des objectifs qui ne fixent pas & la formation le role d'ap-
prendre & « bien enseigner », contrairement au premier
bloc, mais celui de donner l'occasion d'une analyse, d'une
réflexion, voire d'une remise en question de I'école et du
tole pérsonnel gqu'on compte y jouer. Parmi ces cing
objectifs, l'objectif 7 faisant directement allusion 2 la prise
en compte de la dimension politique dans ce travail
d'analyse est incontestablement trés valorisé.”

Entre ces deux blocs d'objectifs, objets d'adhésions
plutdt contrastées, on trouve le bloc des objectifs « obser-
vation », quatre objectifs sur cinq dans ce bloc font I'ob-
jet d'une valorisation homogéne plutbt élevée. Le principe
et la technique de !'observation de classe sont favora-
blement évalués comme élément de formation pédagogi-
que. Seul 'objectif 6 est globatement objet d'indifférence.
Il est fort probable que ce ne soit pas ici le fait d'aller
observer des classes qui soit déprécié mais ['idée selon
laquelle les stagiaires auraient encore a4 « mettre 3
I'épreuve leur intérét pour {'enseignement ». Apparemment
ces derniers répugnent & manifester une quelconque incer-
titude sur les perspectives professionnelles.

Comme le Tableau 1 lindique notre population est
en apparence plutdt hétérogéne dans sa composition. Est-
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ce qu'a cette hétérogénéité correspond une hétérogénéité
des attentes de formation? Nous avons essayé de répondre
a4 cetie question en comparant systématiquement les
moyennes de valorisation de chaque objectif fournies par
des échantillons contrastés sur ies cing variables suivan-
tes : sexe, situation du stagiaire (étudiant & temps plein
ou étudiant travailleur), discipline principale étudiée &
luniversité (lettres ou psychologis), statut du stagiaire
(¢tudiant en formation, enseignant en formation), perspec-
tive professionnelle (enseignement ou activité socio-édu-
cative). Ces moyennes ont été comparées A ['aide du
« t » de Siudent pour échantillons indépendants. Les
résultats de ce traitement figurent au Tableau 2 ci-apres

Une lecture rapide de ¢e Tableau 2 permet de consta-
ter 'existence d'un nombre important de différences non
significatives ou faibles {«& = .10} ce qui va dans le sens
général d'une homogéngité des attentes. Nous avons néan-
moins cherché & affiner l'analyse a l'aide d'un autre trak
tement sur deux variables différentielles seulement: le
sexe et le statut. Leur influence respective sur lgs valo-
risations attribuées aux quinze objectifs a été appréciée
au moyen d'une analyse de varlance sur ie modéle A3
(B3 X D2).C15. A représente le facteur aléatoire avec
9 sujets; B est le statut des stagiaires avec 3 modalités el
C est considéré comme un facteur; il s'agit en fait des

valorisations attribuées aux 15 objectifs; D enfin repré:
sente le sexe,

Comme nous l'avons évoqué précédemment nous
nous attendions & ce gque l'expression des attentes soit
infléchie par des éiéments qui conditionnent linscription
a cette formation. La plus ou moing grande adéquation du




NON ACTUALISES FORMATION ACTUALISES
OBJECTIFS DANS A DANS
LA FORMATION L'OBSERVATION LA FORMATION
VARIABLES
nNi2|14| 8513|9161 15(12(0(4 11137
SEXE:M /F FoM F>MFE M F>Mm F>M|
(32)-(61) ™ e ¢lee
ETUDIANTS PLEIN TEMPS / TRAVAIL. [T>E|T>E E>T E>T [T>E
E (48) T(17) + |o® [ X ] + | @
CHOIX PROFES.: ENSEIGN. / = - EDUC. E>s E>x E>S
E (54) = (18} ° + +
DISCIPLINE : LETTRES / PSYCHO L>F L>P L>P
L {37} P {32) e + .
STATUT : LETTRES / ENSEIGN. EN FORM. L>E|L>E L>ElL>E L>E
L (37} E (19) s e | + iee +
{+ =.10 ® =05 ®e:=.02,.01}

Tableau 2 : Différences moyennes de valorisation
(t de Student)
de chaque objectif en fonction des variables retenues.

projet pedagogique ainsi que l'existence d'une certaine
communauté de préoccupation devraient exercer un effet
homogénéisant sur les attentes, supérieur aux effets diffé-
renciateurs des variables contrdlées. Toutefois en raison
de la nature de cette formation nous pensons que fa
variable statut des stagiaires est susceptible d'engendrer
une expression diversifiée des attentes. Cette variable
exprime &n fait une différence de place et de fonction
dans Uinstitution scolaire. Nous pensons que les étudiants
en lettres, dont prés de 70% se destinent 2 I'enseigne-
ment devraient exprimer un plus haut niveau d'attente vis-
&-vis d'une formation-sensibilisation que les enseignants
désireux d'une réflexion approfondie et focalisée, L'attitude
des étudiants en psychologle n'a pu é&tre anticipée avec
précision. Il nous a semblé qu'ils pouvalent rejoindre les
enseignants pour des raisons différentes, en ce qui
concerne une dévalorisation des objectifs technologiques
mais qu'ils devraient rejoindre les étudiants de [ettres
concernant la demande de formation générale.

La variable sexe, prise en compte parce qu'elle diffé-
renciait fortement les sujets sur des objectifs non actua-

lisés, ne devrait cependant pas avoir sur Pensemble un
effet systématique.

En résumé nos hypothéses étaient :

1. les 3 blocs d’cbjectifs seront I'ocbjet de valorisations
différenciées. Nous pensons retrouver Pécart signalé entre
les 5 objectifs de formation générale en faveur de ces
derniers;

2. Peffet lié & la variable statut du stagiaire devrait
&tre systématique.

Les résultats de ['analyse de variance figurent dans
le Tableau 3.

L'hétérogénéite des objectifs contribue a l'apparition
d’'un effet trés significatif (F = 15,11). Nous constatons
que la premiére hypothése est 4 nouveau vérifide. Les
deux objectifs les plus valorisés appartiennent au bloc
des objectifs généraux qui sont actualisés (n°® 7 et 4).
A l'inverse ce sont deux objectifs lechnologiques non
actualisés qui sont I'cbjet de moins d'attente (n** 2 et 11).
Si nous opérons une répartition de l'ensemble des cbjec-
tifs de ces deux blocs en fonction du rang attribué i
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Tableau 3: o

; Résullats de l'analyse de variance : o j
iobje%ctlfs du questionnaire A :

B Carré

Dénom. F V i Sign.

Vanables: X lib. moyen

Siatut stagiaires (B) wes | s e -
Objectifs (C) 17,94 2 216,11 0014+
Séxe D) 1 1 o am TR Y™ TN
Statut, Objectit-(8:6)— - - R e uge—-f- 8 | 1e | -2 5
sttt Sexe (BD) ¢ . w T 4 K 2,37 1
Obijectif. Sexe (C. D)V | 1e | 2

| statut.-Objectit Sexe. (BGD) 28 1,01 2

| Residu 1 A®.D) ' 8 28 | 2
Résidu 2 A(B.D.)C 797,69 (77 2| 1,19 - e

Total i 1812,04 809~

chacun selon sa moyenne nous constatons e’ méme ‘
noméne :

Classement Yoo owe
\ 1er tiors :",22 ﬁ_ers 4
"] Blocs [ SRt

Objectits actitalisss’ o] - reg v

3¢ tlers

Objectifs non actualisé:

8,71 +); les étudiants en letires expri
niveau d'attente sugnmcatlvement supéneur a ¢
enseignants “en” poste: ‘Dans’ Iensemble,
le sexe des é&tudiants en psychologie, *
situent~entré les=:deux sprécédentes populatlons comme
le montre le Tableau 4

1. 'Etpdiarits"énf)Letf s, B

3.-Enseignants .

30

La faible ampleur des différences des groupes 1 et 3

i :qu1 n'apparait qu'au niveau de I'ensemble de la population
“'gt des hommes-fenforce encore I'hypothése d’une homo-

généité des attentes (Sexe/F = 0,92 N.8.). L'influence des
facteurs qui conditionnent I'inscription a la formation nous
semble pour le moins avoir joué un réle renforgateur de
cette homogénéité. L'importance du carré moyen - relatif
au; facteur. aléatoire. (résidu 1) tradujt I'e i
férences dévaluatlon liées ..aux. dlfférenc
nelles ce. qui conflrme Ildee que d'a
Qondu|tes sur: des. populatlons d
galement de .nouvelles. varlables

tique empléye a era a comprendfe les résultats ‘qui :Vkint
suwre Une note méthodologlque flgure cet effet é I'An-
nexe 38 (4)

.1(d):Le traitement des- données a été réalisé .a I'aide du pro-
gramme mls .au point par M. Durbec chercheur INSERM a
Marseille.



La présentation des résultats se limitera & une inter-
prétation réalisée & partir des graphes qui figurent le
plus souvent en annexe.

On trouvera en :AAnnexe 4 le graphe du plan 1 X 2
issu de l'analyse des correspondances Le premler facteur
qui explique 17,35!% de linertie (T :@= 17,35 %) (%)
oppose les objectlfs 11 (« reconstituer une bonne connais-
sance des programmes 6t des mstruotlons officielles ») et

2 (« apprendre a tirer. le meilleur partl des manuels SCO-
laires ») aux object|fs 7 (« ‘développer “urie: analyse des

dlmenswns pollt" fes du fonctlonnement ,def '

comportements attltudes »). L’analyse des’ répenses
des sujets permet:d’ lnterpreter ce facteur ‘éomme un fac-
teur bipolaire dadequaﬂon aux exigences de I’mstltutlon
scolaire. Un petit nombre- d'étudiants \demande explicite-
ment la possibilité de se préparer & remplir ces exigences,
alors qu'un nombre .plus:important réclame une formation
qui privilégie un éiafglssement de l'dnalyse &
leure comprehensmn de linstitution globale et de I'édu-
cateur qu'ils envnsagent d’étre.

Le deuxieme facteur (T = 14,06 °/a) oppose Ies objec-
tifs 11 (« Programme et instructions officielles »), 7
(« Analyse des dimensions politiques de I'école ») et 15
(« Me former a Pobservation par I'élaboration et ['utilisa-
tion d'outils d'observation ») aux objectifs 5 (« Evaluer
objectivement »), 13 (« Implication et auto-analyse dans
des activités concrétes ») et 6 (« Metire & I'épreuve mon
intérét pour l'enseignement en allant observer, des clas-

ses »). Cé. Jfacteur bi-polaire:. oppose deUXz,

formation : d'une: part des objets de formatlon -théoriques:
et technologiques susceptibles d'étre « acquis » et ame-
nant & une meilleure connaissance de: linstitution, du
cadre scolaire; d'autre part des pratigues:mettant le sta-
giaire au coeur du processus- de:formation .avec: sa relation
évaluatrice a I'éléve, ses comportements,..ses attitudes, son
lnteret Un pole connalssance du cadre scolalre et un

<

) Nous désngnerons parla
totale -expliquée parila lettre T (tau)

‘e Ie pourcentage de la vanance'

une meil---

i-aspects..d’'une.

La constatation qui s'impose est qu'il y a un écart
considérable entre I'importance que les stagialres comp-
tent accorder & la plupart des objectifs quand ils seront
en poste, et l'importance que, d'aprés eux, Ilnstltutxon
scolaire leur accorde a Iheure actuelle. )

Trois cas se présentent. Premler cas: I'écart dans le
sens” indiqué précédemment est net, excede 1,5 point
sur I'échelle de;1-a 5. C'est le cas; pour “tous, les objectifs
du domaine corporel du domaine socio-politique, du
domaine du travail collectif, pour Pobservation, et pour
2 sur 4 des objectifs dans le domaine affectif, 2 sur 4

.dans le domaine cognitif et 2 sur 4 dans- le' domaine

idéologique.

Deuxiéme cas : I'écart existe toujours mais le sens
en est inversé. Il s'agit des objectifs 4 et 24 dans le
domaine affectif, 9 dans le domaine cognitif, 3 et 23,
enfin, dans le domaine idéologique. Pour ces objectifs
les stagiaires manifestent qu'a leur avis: I'école leur
accorde beaucoup plus d’importance qu'ils ne leur accor-
deraient eux-mémes. On remarquera en retournaint & I'An-
nexe 2 que ces cing objectifs sont précisément ceux qui
évoquent le plus les réles traditionnels de I'école, l'inté-
gration des normes et des valeurs etabhes On-peut maigré
tout constater que:I'écart observé ‘dans~ce:cas est tou-
jours inférieur & I'écart observé dans. e cas précédent.
C'est-a-dire que le désaccord avec Pécole est plus impor-
tant en ce qui concerne ‘ce qu'elle ne fait~pas et que
les stagiaires aimeraient .lui. voir faire qu'en ce qui
concerne ce qu'elle fait que les étudiants réprouvent.

Troisiéme cas: un seul objectif Iillustre, I'objectif 17
{« mettre son savoir et son expérience & la disposition
des élaves. s).<L'écart ici-est-Infime,-Les -stagiaires valo-
risent ce réle traditionnel de’ ienselgnement encouragé
par I'école. Mais s’agit-il du méme savoir et de la méme

7.+ expérience -pour les -uns et pour- les. autres?

Comme:pour :lei:questionnaire A nous avons cherché
a éprouver systématiquément ’homogénéité des réponses
obtenues. L'examen des résultats laisse apparaitre une
unanimité encore plus grande des réponses-tant en ce qui
concerne’ léév‘valé’iéisatioris“@‘pi’ sonnélles  dés*objectifs que
la representa n de’la* valeur que"leur accorde lensel-

pr ; J q
Au :péle:s negatlf duzofasteur:-on. treuve Iea objectlfs 3‘
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Figure 2:

Valorisation moyenne de chaque objectif par les stagiaires { )
et par l'enseignement du second degré { ) d'apres les stagiaires.

{« faire progressivement intégrer les conventions socia-
les »), 4 (« assumer pleinement son rdle d’aduite face aux
éleves »), 23 {« éduquer le sens de ('effort et de la
volonté »} et 24 {« chercher des satisfactions personnslles
dans la pratique enseignante »). Au pble positif en revan-
che, sont présents les objectifs 10 (« aider I'éléve A déce-
ler ta dimension politique de ses actions, de ses prises
de position, de ce qu'on lui enseigne »}, 5 (« accorder a
I'expression corporelle la méme place qu'a tout autre
moyen d'expression »), 15 (« lutter conire le clivage social
qui existe entre aclivités manuelles et intellectuelles »)
et 11 {« développer adresse et coordination gestuelie »).
G'est & I'évidence d'un facteur d'opposition & la fonction
et au réle de l'institution qu'll s’agit ici. Les objectifs aux-
quels les stagiaires accordent personnellement une forte
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valorisation vont dans le sens de Vémancipation de I'éléve
et de fa lutte contre les valeurs dominantes. A linverse
les objectifs opposés & ceux-cl et fortement dévalorisés
visent & Fintégration et au conditionnement de ['éidve
dans e cadre des valeurs traditionnelles et sous I'autorité
charismatique de l'adulte dominant. L’identification du fag-
teur en terme d'opposition est suggérée par l'importance
que les stagiaires, tous étudiants & la faculié des lettres,
accordent 2 des objectifs centrés sur e corps et son
expression alors que les disciplines quiils enseigneront
sont peu concernées par cet aspect de la personne. Le
corps représente ici ce que I'école ne veut pas recon-
naitre, ce quelie exclut. Tout se passe comme si les
stagiaires prenaient le contre-pied radical des objzctifs
poursuivis & leurs yeux par I'école pour valoriser les ohjec-
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tifs les plus éloignés de ceux-ci, quitte a manifester des
aspirations un peu déréalisées.

Le deuxidme facteur (T = 10,49 %) oppose essen-
tiellement les objectifs 4 (« assumer pleinement son role
d'adulte... ») et 25 (« faire accéder tous les éléves 4 la
culture ») aux objectifs 3 (« .. intégrer ies conventions
sociales »), 23 (« effort et volonté »), 20 (« s'efforcer de
prendre du recul par rapport & ia classe pour en observer
et en analyser la dynamique »), 19 (« ... préparer au tra-
vail d'équipe... ») et 18 (« éduquer le sens des responsabi-
lités collectives »). Les objectifs des deux pdles sont peu
valorisés en général par les sujets. On se trouve en face
de deux types de finalités &éducatives possibles. L'une, tein-
tée d'humanisme s'insplre d'un modale individualiste et
généreux; I'autre plus proche du modale soclal améne A
anticiper Pinsertion professionnelle par le travail collectif,
Les objectifs neutralisés sur ce facteur sont, it faut le
remarquer, ceux qui évoquent le plus le changement et
initiative de I'éléve. Aprés I'opposition irréaliste & 'école
actuelle traduite par le facteur 1, il semblerait bien qu’on
apergoive ici les deux voies quun futur enseignant peut
raisonnablement envisager dans le contexte actuel avec
une légére dévalorisation de la voie utilisatrice.

Le troisieme facteur (T = 9,24 %) présente de nou-
veau une image idéaliste de I'enseignant, agent de chan-
gement, s’affirmant avec force dans ses fonctions les plus
sociales. Teus les objectifs de ce pdle et méme de cette
partie de l'axe concernent {'enseignant, son pouvoir, son
initiative, son plaisir. A l'inverse les objectifs dont [a réali-
sation aboutirait & donner a 'éléve un surcroit de pouvoir
sont de l'autre coté de Paxe mais pas polairement oppo-
sés aux premiers. Affirmation du moi-enseignant et affir-
mation de {"éléve ne sont pas pergues ici comme anta-
gonistes et conflictuelles. Deux objectifs comportant l'idée
d'une critique de l'enseignement par 'dléve ont une satu-
ration nulle dans ce facteur.

iii) Représentation des cbjectifs de I'institution. Question-
naire B2

Le graphe du plan 1 X 2 issu de l'analyse de corres-
pondance des répenses & la partie B2 du questionnaire B
figure en Annexe 6.

Le premier facteur (T = 11,52 %) oppose les objec-
tifs 25 (« Assure un rble de changement social par [a
pratique enseignant »} 25 (« Faire accéder tous les éléves
a la culture »), 22 {« Assurer un rble de changement, de
renouvellement au niveau de |'établissement scolaire ») et
15 (« Lutter contre le clivage activités manuelles et intel-
lectuelies ») aux objectifs 3 {« Faire intégrer les conven-
tions sociales »), 9 (« Acquisition des savoirs de base »),
23 (« Effort et volonté ») et 4 (« Assumer pleinement son
réle d'adulte »). Tous les objectifs réunis au pdle positif
comportent l'idée d'un changement dans 'école et par

I'école, alors qu'au pbdle négatlf est affirmée I''dée d'un
conservatisme de la fonction et des pratiques scolaires.
Nous avons identifié ce facteur : faculté de changement
de P'école actuelle, Un retour aux valorisations globales
montre que le plus grand nombre de sujets atirlbuent a
Pécole actuelle une forte prédilection pour les objectils
conservateurs et une falble prédilection pour les objectifs
évocateurs de changement.

Le deuxidéme facteur (T == 10,92 %) oppose les objec-
tifs 25, 22, 28, 9 et 24 {« Recherche de satisfactions person-
nelles dans l'enseignement ») aux objectifs 12 (« Appren-
dre & l'élave A se situer, & faire le point, & différents
moments de son évolution personnelle »), 13 (« Apprendre
2 'élédve A analyser la position dans les groupes qu'il fré-
guente »), 10 {« Alder l'éléve a déceler la dimension
politique »}, 2 (« Prendre en compte les aspects du déve-
loppement pubertaire dans la relation & l'éléve »), La
communauté de ces derniers énoncés est évidente, ils
accordent une priorité a l'individualité de 1'éléve, au déve-
loppement de sa personne, de sa personnalité. A l'inverse
on trouve A l'autre péle l'affirmation de la personne de
I'enseignant dans son rdle uniformisateur, transmetteur du
savoir et de la cuiture. Il apparait donc pour les stagiaires
que Pécole privilégie le réle transmissif de Penseignant
au détriment du développement de lautonomie de Péléve.

3. Rapport entre attentes de formation {A) et valorisations
{B1 et B2) dobjectifs pédagogiques

Nous allons maintenant rejoindre la préoccupation
centrale de ce fravail qui est d'étudier plus précisément
les rapports qui s'établissent entre les trois pdles que
nous avons décrits préecédemment. Nos hypothdses géné-
rales sur ces relations sont :

1. La maniére dont les stagiaires se situent par rap-
port aux objectifs de I'enseignement du second degré est
liée & 1a maniére dont ils évaluent l'actualisation présente
de ces mémes objectifs. L'écart entre ies valorisations en
B1 et B2 revéle deux expressions complémentaires d'une
attitude commune., Ces cadres communs d'appréhension
sont & relier au vécu de l'enselgnement par les stagiaires
et aux analyses du fonctionnement de I'école qui peuvent
se pratiguer & l'université et qui s'expriment générale-
ment en termes de fonction de changement, de rappori
maitre-¢léve, d'individualisation, ete.

2. La maniere de situer sa demande de formation (A)
par rapport a2 des objectifs dépend pour une part de la
maniére dont est analysde la réalité scolaire (B2) et pour
une autre part de ['éclairage personnel qu'on exprime
au sujet d'un projet sensiblement idéalisé (B1).

Nous nous attendons & retrouver dans ['organisation
des attentes et des représentalions (AB1 et AB2) que nous
ferons apparaitre par l'analyse de correspondances une
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communauté entre des cadres d'interprétation du fonction-
nement de ['école et une demande de préparation &4 la
fcnction enseignante.

3. Néanmolns une communauté de cadres d'analyse
ne saurailt nous faire oublier 'écart entre attentes et
représentations de la réalité, Nous pensons en particulier
trouver des distances plus faibles entre attentes de forma-
tion et représentation idéale du futur metier (A.B1) qu'en-
tre attente et représentation du fonctionnement rée! de
I'école {A.B2). Les demandes de formation pourralent cor-
respondre 4 une recherche des moyens et des contenus
les plus aptes & réaliser un projet personne! de change-
ment. Elles viseraient aussi & atténuer dans la pratique
future les faiblesses pergues ou projetées sur le fonction-
nement actuel de ('dcale.

Pour éprouver ces trols hypothéses nous avons décidé
d'abandonner les approches globales de ['ensemble des
réponses & toute une épreuve, !l nous apparait en effet
préférable d'opérer une découpe & travers les différentes
épreuves des réponses relevant de thémes précis. Cette
focalisation s'impose pour des raisons méthodologiques.
Efle permettra également de retrouver quelques préoccu-
pations des formateurs. Les analyses antérieures nous
montrent en effet que certains aspects de la réalité sont
plus prégnants et donc liés 3 des représentations plus
organisées qui différencient voire opposent les sujsts.
MNous pensons aussi que larticulation que nous souhal-
tons analyser sera d'autant plus explicite qu'elle s’expri-
mera sur un objet délimité et homogéne. Les résultats
qui vont suivre aborderont successivement les problémes
et tes thémes suivants ;

— liaison entre représentations de [I'enseignement
secondaire : étude des fonctions de I'enseignant (B1 et
B2),

- rapport entre attentes et I'une ou autre des repré-
sentations de l'enseignement (A Bt et AB2): la fonction
transmissive (savoir et idéologie): la place de la réflexion
d'une part et de {'observation d'autre part dans la forma-
tion de I'enseignant;

— proximité ou distance entre les atientes de forma-

tion et I'une ou l'autre des représentations appréhendées
(AB1B2).

Nous illustrerons 'analyse des rapports entre les deux
représentations obtenues sur les guestionnaires Bi et B2
en examinant les valorisations de huit objectifs dont qua-
tre sont tournés vers 'éléve (n*™ 2, 9, 11, 21, 24) et quatre
vers la fonction sociale de I'enseignant (n°** 6, 15, 22, 26).

L'analyse des correspondances fait apparaitre deux
facteurs (T1 = 28 % et T2 = 23 %) facilement identi-
fiables. Le premier exprime une demande de revaiorisation
d'une éducation individualisée par opposition 4 un ensei-
gnement privilégiant fa fonction transmissive et la sociali-
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sation. Le second traduit une approche du changement
qui oppose une évolution individuelle dans I'dcole 3 un
changement social plus large par I'école. Lorsqu'on passe
de B1 & B2 ces deux dimensions se maintiennent maijs
elles donnent lieu & des valorisations symétriques. C'est
ainsl que la représentation des objectifs actualisés (B2)
privilégie la seconde attitude alors que la représentation
personnelle des stagiaires (B1) est dominée par la pre-
migre. Ces résuliats vont dans le sens de notre hypo-
thése 1. La figure 3 (page suivante) représente la pro-
jection des variables sur les deux facteurs F1 et F2, selon
la méthode imaginée par Curie et coll. (1973).

En résumé les stagialres pensent que I'école n'assure
pas un rdle de changement dans ['institutlon et dans Ia
société. lls se définissent pour eux-mémes une priorité
a i{a fonction de changement des individus dans Fécole
mais ils la pergolvent de maniére tellement renouvelée et
tellement large quon est 3 méme d'interpréter comme
irréaliste mals aussl comme susceptible d'induire des
transformations profondes dans une sociélé qui voudrait
les actualiser.

Nous nous proposons de rendre compte maintenant
des rapports existant entre quelques attentes de forma-
tion (A) et la représentation d'objectifs correspondants
{AB1 ou AB2}. Nous commencerons par I'dtude de ia
fonction transmissive de l'enselgnant. Dans ce but nous
avons analysé I'ensemble des valorisations accordées aux
cinq objectifs de formation & caractére transmissif, objec-
tifs non actualisés du questionnaire A (n°* 2, 5, 8, 11 et 14);
et cing objectifs &4 caractdre transmissif du second ques-
tionnaire B {n° 1, 3, 9, 16, 17). Neus avons procédé a
deux analyses de correspondance sur les deux séries de
dix évaluations par sujet (AB1 et AB2).

Les sujets organisent leurs attentes et leurs objectifs
personnels {AB1) selon un premier axe (T = 22,29 Yo
que nous qualifierons de « modernisme didactique » et
qui oppose les finalités de type intégration passive de
conventions soclales 4 des finalités visant I'apprentissage
de démarches intellectuelles (attitude de recherche, mal-
trise deg sources d'information). Les stagiaires opposent
dans un second temps {deuxiéme axe T = 17,18 %) deux
groupes de questions : le premier rassemble les attentes
(connaissances des programmes, utilisation des manuels,
évaluation} et les objectifs les plus fraditionnels (connais-
sances conventions sociales) —— le second réunit des
objectifs exprimant une conception élargie de la didac-
tique (savoir de base et méthodes de recherche) et une
demande de fermation aux pratiques considérées comme
les plus novatrices (animation de groupe et méthodes
modernes d'enseignement).

L’anafyse qui rapproche les attentes de formation et
la perception du fonctionnement réel de l'école (AB2}
laisse apparaitre un premier axe (T = 23,72 %) traduisant
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Figure 3: Fonctions de !'enseignement.
Projection des huit variables de B1 ({J} et de B2 (®} sur I'axe du premier et du deuxiéme facteur.

Finversion de la qualité et de la forme de la transmission
par rapport & AB1. Ainsi I'école réussirait mal l'accés de
tous & la culture et & l'autonomie intellectuelle, mais
réussirait bien la transmission de mécanismes, de connais-
sances et deo conventions sociales ¢élémentaires, La
seconde dimension Isolée (T = 16,98 %) différencie le
groupe des sujets qui valorisent les objectifs transmissifs
stricts (connaissances, conventions). lls se séparent quant
a Il'importance qu'ils souhaitent réserver & la formaticn
didactique a lintérieur de la formation pédagogique, cer-
tains {prés du péle « positif » de I'axe 2) accordent une
préférence sensible & des technologies modernes {anima-
tion de groupes, techniques audio-visuelles} et rejettent
l=s autres technologies (connaissance des programmes,
maitrise des manuels et de ['évaluation) d'autres au
contraire manifestent de fortes attentes de formation
tournédes vers ces derniéres procédures.

En résumé les résultats de ces deux analyses vont
dans le sens de notre hypothése 2: les attentes de forma-
ion concernant la fonction transmissive de Penselgnant
sont bien lides d’'une part 4 la valorisation qui ful est de
fait accordée dans Penseignement secondaire actuel; et
d’autre part au désir des stagiaires de promouvoir une
formation intellectuelle plus compléte. Il n'y a pas lieu
d'étre surpris de fa taible valorisation d'ensemble accor-

dée & celte fonction associée & son réle de séiection;
elle s’oppose en effet & la conception d'une formation
intelleciuelle préoccupée de progression individuelle.

Nous compléterons I'é¢tude de fa fonction transmis-
sive par une étuds de la fonction idéologique intégrée &
la pratique enseignante. Nous avons traité enszmble les
réponses A deux objectifs de A (4: « mettre & I'épreuve
mes analyses de Penseignement » et 7 : « développer une
analyse des <imensions politiques du fonctionnement de
I'école... ») et les réponses & cing objectifs pris dans Bt
(8 : « conventions sociales »; 7 : « faire des adultes libres »;
10: « aider & déceler la dimension politique de ses
actions... »; 22 : « assurer un rble de changement niveau
de |'établissement »; 25: « faire accéder tout le monde
a la culture.. »). L'analyse dégage un premigr facteur
que nous avons appelé « inculcation idéologique »
(T == 39,40 %). 1l oppose une formation de I'éléve prépa-
rant une insertion sociale ptutdt passive & une socialisa-
tion réflexive, voire critique. Un second axe (T = 18,14 %)
nous semble traduire le contenu idéologiqua qui se dis-
simule derrigre la notion de changement. Cette fois 'oppo-
sition se marque entre ce qui conditionne le ¢hangement
institutionnel et/ou social, et ce qui conditionne un chan-
gement des individus. Une proportion importante de sta-
giaires valorisent ce dernier pdle, en exprimant, par ail-
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leurs, des attentes de formation qul les condulraient &
plus d'autonomie.

Nous terminerons celte approche thémalique par l'exa-
men des réponses & deux domaines qui concernent & des
titres divers l'enseignant dans sa classe et ie respon-
sable de formation : la réflexion et [a prise de recul par

rapport & son action ainsi que la Pratfque de l'observation.
Un premiar traitement a été réalisé sur six items relatifs
aux attentes (A: 9, 6, 3, 10, 4, 13) et six exprimant l1a
valorisation personnelle des objectifs du secondaire (B ;
7, 10, 12, 13, 21, 20). Les comportements de réponses 2
ces questions expriment deux aftitudes essentielles, que
nous décrirons a 'aide de la figure 4.

10 ¢ 13 3 b
i ! o ! ! f $ J ¢'Fl
IV - ' 0 1 15 2 2.8
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13 210 3 4 e}
t I . + I e F2
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Figure 4 : Analyse et impflication dans la pralique.

Projection de six variables Attentes (@) et six varfables de B1 (0O) sur 1'axe du premier
et du deuxidme facteur.

Sur un premier axe (T = 22,48 %) apparait une chro-
nologie des formes d'analyse et d’implication intervenant
dans la formation de Penseignant. Le premier niveau de
réflexion concerne la mise a4 I'épreuve par le stagiaire de
sa motivation & enseigner, réalisable par une prise de
contact, une observation et une mise en situation. La
seconde é&tape est réservée A une réflexion plus critique
des objectifs poursuivis, Enfin au cours de la vie profes-
sionnelle cette analyse se poursuit par la recherche d'une
meilleure maitrise des éléments d'une situation éducative
complexe et ung prise de recul réflexive par rapport a
la pratique. L'enseignant n'est plus le seul a en tirer profit.

Le second facteur identifié (T = 15,9 %) caractérise
en fait la demande de formation & la rétlexion. Cet axe
présente une hiérarchie des procédures et des situations
pédagogiques incitant les stagiaires & contrdler leur im-
plication. Remarquons que les étudiants accerdent leur
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préférence & une incursion sur le terrain réalisée a V'oc-
casion d'observations de classe. Ce contact les aide & se
situgr sans étre vraiment dans l'action. Les' conditions
d’analyse qu’ils redoutent le plus sont celles qui favori-
sent la remise en guestion de soi et 1a préparation des
autres & se remettre en gquestion, Notons le fait que les
procédures les plus contraignantes, apportent des contri-
butions positives aux deux facteurs évoqués, ce qui nous
incite 4 voir dans ces derniers l'expression de la crainte
d'une mise & I'épreuve personnelle.

La troisieme dimension isolée (T == 11,80 %) non rap-
poriée sur la Figure 4, oppose les bénéficiaires de ces
situations réilexives. Ainsi I'enseignant est-il associé aux
procédures qui I'encouragent & analyser ses motivations
& s'engager dans la profession, & ré&fléchir sur ses objec-
tifs et sur son rdle. A I'opposé nous trouvons Péléve asso-




cié & do multiples formes d'analyse intervenant & divers
moments de son développement.

En résumé le systéme de réponse des staglalres a ce
bloc de guestions exprime nettement un décalage entre
leurs profets professlonnels évoqués dans B1 et B2 quil
privitéglent l'alde & la personnalisation de Penseignement
et leur extréme prudence A I'égard de toutes les siraté-
gies pédagogiques de formation qui les prépareraient au
rle souhaité.

Nous dirons un dernier mot de I'analyse réalisée sur
'observation en traitant simultanément le bioc des cing
objectifs relalifs & ce domaine dans le questionnaire A
(3, 9, 6, 15, 12} et deux objectifs extraits de I'épreuve B
{14 et 20). Les résultats expriment avec netieté deux manié-
res de se situer face aux fonctions de I'observation et a
la formation dans ce domaine.

Sur la premiére dimension (T = 3247 %) les sta-
giatres se distinguent en fonction de Iimportance qu'ils
accordent présentement &4 deux fonctions : découverte de
la réalité d’'une part et préparation a l'utilisation ultérieure
de l'observation dans la pratique enseignante {connaitre
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les éléves, comprendre la dynamique de fa classe) d'autre
part. La formation & I'observation sépare &galement ceux
Jui souhaitent acquérir un certaine maitrise des situations
élémentaires (¢laborations d’outils, de grilles) et ceux qui
envisagent de [lutiliser dans des situations éducatives
complexes. Les réponses nous fon! relrouver deyx points
évoqués précédemment : fe désir des stagialres d'Infléchir
les réles traditionnels et la réticence aux contraintes d'une
formation & l'observation.

Pour finir signalons que I'hypothése 3 a fajt l'objet
d'une premigre exploration. 1l faut rappeler que si, comme
nous lg pensons, les attentes de formation traduisent bien
le souci de réaliser des objectifs personnels visant a
compenser les défaillances pergues dans I'enseignement
du second degré on doit trouver, quand on les projeiie
ensembie une plus grande proximité entre A et B qu'en-
tre A et B2. Nous avons & propos de la fonctions trans-
missive de I'enseignement isolé les réponses qui y réfarent
dans le questionnaire A (2, 5, 8, 11, 14 et 15) e! dans lg
questionnaire B1/82 (1, 3, 8, 16, 17, 25). La projection sur
un axe unique de ces trois ensembles de réponses est
représentée & la Figure 5.
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Figure 5: Fonction transmissive de l'enseignement :
projection des six variables Attentes (e), six variables de B1 () et six variables de B2 (BEY
sur l'axe du premier facteur.

Erratum : Remplacer I'objectit @ (prés du 16 en haut do ['axe et a droite) par 1.

Conformément & notre attente la lecture de la Figure §
nous montre que les projections des variables A et Bt se
font au méme pbéle, alors que les variables B2 se projet-
tent ensembie et 4 lautre péle du facteur. Les résultats
vont dans le sens de notre hypothése 3.

V. — DISCUSSION

It apparait important de rassembler les informations
essentielles et fes questions posges tout au fong de cette
présentation de résultats, fes lignes de force d'une explo-
raiion pariielle mais riche d’enseignement.

Le premier fail & considérer est I'homogéngité des
réponses des stagiaires qui se dégage de nos premicres
analyses. Ce résultat confirme le jeu de variables souvent
négligées : fa place de fa formation dans fe projet de
lindividu et la prégnance du projet pédagogique des for-
maieurs. L'adhésion motivée & ce projet est un premier
filtre qui permet aux individus de partager une commu-
nauté d'intéréts. Trés vite un « style pédagogique = ou
un « style d'intervention » des stagiaires s'impose et
entraine une certaine conformité au sein du groupe, ce
qui accreit encore I'homogénédité des attentes et des
représentations. Cette conformite était partiellement induite
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par nofre questionnalre. Mais il ne faudrait pas oublier
ques les stagiaires ont d'abord en commun d’avoir suivi
pendant une quinzaine d'années des filidres scolaires
identiques ou paralléles dans un systéme immuable, ce
qui également doit contribuer & homogéndiser leurs ana-
lyses de ['école. Une autre possibilité existe : les opinions
sur I'école sont peut-étre peu liées 4 des variables comme
I'age, le sexe, l'expérience éducative ou le milieu socio-
économique d'origine. En revanche des caractéristiques
d'un autre ordre, comme ['histoire scolaire individuelle
pourraient &tre plus déterminantes. En ce qui nous
concerne, nous cherchons un prolongement i ce travail
dans l'analyse des palterns de réponses provenant de
sujets qui expriment des réponses contrastées sur tel ou
tel facteur.

Le deuxiéme fait marquant est illustré par 'écart mas-
sif observé entre la valorisation personnelle accordée par
les sujets aux objectifs présentés et la maniére dont lis
estiment que i'enseignement actualise ces mémes objec-
tifs. Les différents traitements effectués donnent & cet
écart |la signification d'une critique énergique adressée &
I'école. On reproche & ['école son rdle conservateur; le
fait qu'elle reproduise les savoirs, les savoirs-faires et les
valeurs traditionnelles. On lui reproche ensuite, mais ce
point est lié au précédent, de trop mettre 'accent sur la
fonctlon transmiseive. On comprend que dans ce contexte
représentationnel la demande de formation ne soit pas
une demande de recettes, de technigues. La demande de
formation n'est pas une demande de perfectionnement &
des taches pour lesquelles ses stagiaires se sentiraient
mal préparés, c'est une demande prioritaire d'élucidation
de la raison de ces taches. Une demande d’optimalisation
des pratiques scolaires traditionnelles est évidemment
incompatible avec la remise en question du métier d'en-
seignant tel que linstitution scolaire le définit. Les rdles
idéalisés que les stagiaires s'assignent sont en apparence
parfaitement contradictoires avec ce qu'on attend d'eux
car ils recouvrent des positions antagonistes sur les
valeurs & éduquer, la division soclale du travail, I'impor-
tance du modéle adulte. On peut penser que cette critique
abstraite, intellectuelie de 'école est entiérement irréaliste,
idéaliste. Nous avons un premier éiément de réponse &
opposer A cetie considération. La comparaison des répon-
ses des huit enseignants en poste, ne suivant pas la for-
mation, au questionnaire B révéle que la courbe des valo-
risations personnelles des objectifs (B1) épouse le méme
profil que celie donnée par les stagiaires mais 4 une alti-
tude moyenne plus haute, ce qui signifie que pour ces
praticiens quotidiennement confrontés a la réalité de la
classe la revendication d'un autre rdle est encore plus
forte. De la méme fagon quand ils s'expriment sur le
degré de réalisation par P'enseignement secondaire, des
objectifs proposés, la courbe de leurs réponses est au-
dessous de celle des stagiaires.
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Ces résultats qui demandent & étre plus fermement
établis, dans des cenditions satisfaisantes d'échantillon-
nage rejoignent néanmoins des constatations faites ajl-
leurs. Ainsi Finlayson (1973) & I'alde d'une procédure sem-
blable & la nétre (51 objectifs & valoriser sur une échelle
en cing points) met & Jour chez 210 enseignants de fous
ordres, une prédilection pour les objectifs centrés suyr
'émancipation et I'autonomie de I'éléve et une désaffec-
tion pour les objectifs intégrateurs: « Apart from goals
referring specifically to the pupils’ development, most
of the top priority goals had the pupils’ selves as their
focus — they should be seif-reliant and able to make
decisions about their own work and legisure... Conventional
values relating to respect for authority, personal ambi-
tion, the aconomic needs of the country and the skills of
parenthood were given relatively low priority. Such goals
could be regarded as eonstraints on the development of
individuality » (Finlayson, p. 191}

Il faut mentionner ici que cette aftitude critique des
stagiaires était renforcée par le mode de réponse proposé
au questionnaire B, puisque pour chaque objectif, les
sujets pouvaient en méme temps dire quelie valeur ils
lui aceordaient personnellement et quelle valeur I'école lui
accordait selon eux. It est assez normal, que dans ces
conditions, une valorisation comparée 3s0it devenue une
valorisation contrastée des objectifs.

It s’agit maintenant de savoir si de ces critiques adres-
sées au systéme scolaire se dégagent de nouvelles per-
spectives éducatives et des suggestions pour une forma-
tion pidagogique.

La lecture de la réalité qu'opérent les stagiaires et
leurs attentes de formation ont en commun de s'exprimer
en référence A des cadres représentationnels dont les rap-
peris complexes ont commencé & étre explorés dans le
cadre de I'hypothése 3. Parmi ceux-ci la référence 4 la
fonction de changement que I'école pourrait assurer est
constante. L& encore ce désir s'inscrit contre la volonté
d’immobilité, de stagnation attribuée & I'enseignement du
second degré, C'est 14 sa forme la plus radicale, mais
au-deld de cet extrémisme théorigie on voit les futurs
enseignants hésiter entre deux formes de rénovation privi-
légiant des finalités actuellement confondues : ta divulga-
tion d'une cullure générale relativement éloignée des
nécessités sociales et 1a préparation des individus 2 tenir
leurs roles soclaux et professionnels. Les attentes de
formaticn sont globalement en harmonie avec ce qui pré-
céde. Un examen plus approfondi montre néanmoins une
contradiction entre une demande de formation qui prépare
mieux l'enseignant & intervenir dans scn établissement
dans les milieux de vie qui 'entoure et en fait une exten-
sicn de son action auprés des éléves. On retrouve égale-
ment une contradiction entre le souci de faire accéder
tout le monde a (a culture désintéressée (humanisme
moderne) et I'intention de favoriser une autonomie et une




insertion soclale lucide. On peut donc g'interroger encore
sur cette conception du changement quand on constate
la tendance trés générale qui consiste & privilégler et donc
a séparer, le changement réussi auprds des é&léves par

rappert au changemen! auprés de ['institution et son
environnement,

La deuxiéme dimension essentielle sur laquelte s'ar-
ticulent attentes et représentations est une priorité accor-
dée & la personne et & son autonomie. Privilégiant la trans-
misslon des savoirs et "éducation des compétences inte!-
lectuelles, I'école est pergue comme incapable ou n'ayant
pas lintention de développer I'dléve dans toutes ses
dimensions. S'appuyant sur le caractére uniformisant et
impersannel de I'enseignement, les stagiaires donnent un
contenu nouveau & ¥individualisation qu'ils valorisent. Elle
apparait comme la reconnaissance et la prise en compte
des dimensions intellectuelles, affectives, sociales de
I'éléve en vue d'accroitre sa maitrise des situations et une
relative autonomie. La fonction de transmission n'est pas
refetée mals c'est davantage d'acquisitions de démarches
intellectuelles et de capacité d'analyse multidimension-
nelle qu'il s'agit. Comme nous l'avons souligné ce gros-
sissement et cette extension de Pindividu apparaissent 4 la
fois Irréalistes par rapport au cadre acluel et inducteurs
de changements dans un contexie qui serait favorable.
il faut sGrement rapprocher de cette priorité accordés &
I'éléve les attentes de formation individuelle, personnelle,
Les staglaires sont conscients de la nécessité pour tout
enselgnant en formation de s'impliquer dans des situa-
tions lui permettant de s'interroger sur ses attitudes, son
rdle, ses objectifs. Implication, contact avec la réalité,
analyse théorique nous semblent également &tre les
moyens & privitégier pour contribuer 4 faire des futurs
enseignants des agents de changement de I'école.

Jean MASSONNAT,

Michel PIOLAT,

Laboratoire de psychologie de
I'enfant et do I'dducation,
associd av C.N.R.S,
département de psychologle,
Université de Provence,
Centre d'Aix.
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ANNEXE 1
OBJECTIFS DE FORMATION
QUESTIONNAIRE A

OBJECTIFS A CARACTERE TECHNIQUE — NON ACTUALISES DANS
LA FORMATION
11 — Me constituer une bonne connaissance des programmes et
des instructions officielles.
2 — Apprendre 4 tirer la mallleur parti des manuels scolaires,

14 — Apprendre & animer un groupe de travall de la fagon la plus
efficace possible.

8 — M'initier aux techniques modernes de I'enseignement {audio-
visuel, enseignemeant pregramma.,.).

5 — Apprendro & évaluer objectivement les élaves,

OBJECTIFS FORMATIONS A L’OBSERVATION — ACTUALISES DANS
LA FORMATION

3 — Ohserver una classe, établir un contact de fype houveau avec
cette réalité.

9 — Apprendre & observer pour, ullérleurement, pouvolr prendre du
rocul, établir une distance & ma propre pratique.

6 — Mettre & I'dépreuve mon intérdt pour l'enseignement en allant
observer des classes.

15 — Me former 4 I'observation par 'élaboration et ['utilisatlon d'ou-
tils d'observation.

12 — Ma donner les moyens d'observaer et de comprendre la réalité
scolaire a ["alde de notlons théoriques pius objectives que mes
idées (ou croyances) Initiales.

OBJECTIFS GENERAUX — ACTUALISES DANS LA FORMATION
i) — Opérer une analyse c¢ritique des divers objectifs personnels que
je poursuivrai {ou que je poursuis) en tant qu'enseignant.

4 ~ Mettre & |'épreuve mes znalyses des problémes de l'enseigne-
mant & Pheure actuelle.

1 — Découvrir (ou redécouvrir) tous les aspects de la pratique
enscignante avec leur complexité dans le contexte actuel.
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13 - Etre mis en situation (m'impliquer) dans des activités concré-
tes et pouvoir mieux comprendre mas comportoments et aiti-
{udes.

7 — Développer une analyse des dimensions politiques du fonc-
tionnement de I'école e! du rdle do lenseignant.

ANNEXE 2
OBJECTIFS DE L'ENSEIGNEMENT DU SECOND DEGRE
QUESTIONNAIRE B
DOMAINE DU CORPS
2 — Prendre en compte les aspects du développement pubertaire

dans {a relation a V'éléve,

5 -~ Accorder & I'expression corporelle la méme place qu'ad tout
autre moyen d'expression.

11 — Développer adresse et coordination gestuelle,

DOMAINE SOCIO-POLITIQUE
15 — Luttar contre le ¢livege soclal qui existe entre aclivités Intel-
lectuellos et manuelles.

10 — Alder 'dléve & déceler la dimension potitique de ses actions,
de ses prises de position, de ce qu'on Ilui enseigne.

22 — Assurer un rdle de changement, de rencuvellement au niveau
de P'établissement scolalre.

26 — Assurer un réle de changemeni social par la pratique ensei-
gnante.

DOMAINE DU TRAVAIL COLLECTIF
6 - Préparer des ¢hangements au niveau de la vie professionnelle
par la recherche de nouvelles formes de travall en c¢lasse.

8 — Pormettro aux &léves d'expérimenter différents types de ges-
tion du wavail scolatre collectit,

13 — Apprendre & {'éléve & analyser sa position dans les groupes
qu'il fréquente,

18 — Eduquer le sens des responsabilités collectives,

19 - Préparer au travail d’équipe,

DOMAINE DE L'OBSERVATION

14 — Egsayer de bien connaitre ses éléves par une observation
aitentive de lewrs comportements.

20 — S'efforcer de prendra du recul par rappert & la ¢lasse pour
en gbserver et en analyser la dynamique.

DOMAINE AFFECTIF

4 — Assumer pleinement son rdle d’adulte face aux éléves,

12 — Apprendra & I'éléve &4 se situer, 4 fafre le point & différepts
moments de son évolution personnella,

21 — Aider I'éléve & surmonter ses difficultds au cours de son évo-
lutfon affective.

24 — Chercher des satisfactions personnelles dans la pratique ensei-
gnante.

DOMAINE INTELLECTUEL

1 ~ Développer chez les éléves une atlitude de recherche person-
nelle et collective.
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9 — Favariser l'acquisition des mécanismes et savoirs de base,

i6 — Apprendre aux éléves 4 maitriser |es multiples sources d'in-
formation.

17 — Mattro son expérlence et son savoir 4 la disposition deg élgves.

DOMAINE IDEQLOGIQUE

3 — Faire progressivement intégrer les conventlons soclales é(é-
mentaires.

7 — Préparer les éléves & éire des adultes libres, gutonomes, res-
ponsables.

23 — Eduquer le sens de l'effort et de la voloaté.
25 -~ Falre accéder tous ies éleves A la culture.

ANNEXE 3
Al
PRESENTATION DE L'ANALYSE DES CORRESPONDANCES

Méthodo do [a statistique descriptive elle permet de dégager la
structure propre 4 deux ensembles de deonndes (il s'aqgit ici des
questions ot des sujets} unlquement & partir des relations que cha-
que ensemble etablit avec V'autre. Les données sont rangdes dans
un tableau de contingences dans lequel sont croisées deux classi-
fications en ligne les quastions, en c¢oignne les sujels. A l'inter-
section de (a ligne et de la colonne est placde ta note ou valori-
sation {0,5) donnéde par chaque sujot. L'analyse des correspondances
se propose de faire apparaltre & partir de matrices des donndes, les
facteurs ou comportements de réponses qul résument l'information
sur la structure associative des deux ensembles. Pour ce faire on
recherche la ressemblance entre toutes les catégories prises deux
& deux au niveau des lignes {questions) puls des colonnes (sujets}
el enfin au niveau des lignes et des colonnes (comparalson ques-
tions - sujets). L'analyse accorde un réle symétrique aux variables
et aux Individus, Cette caractéristique du modate leur permet une
spécitication mutuelle sur {'axe factoriel, La ressemblance ou la
distance est mesurée par une wvaleur qui n'est pas un Goefficient
de corrélation comme dans ['analyse factorietle classique, mais un
indice dont hous allons donner une idée en dévetcppant un exemple.

Prenons deux éléments (11, 18) de I'ensemble i (questions) sl
tous les éléments de 'ensemble | (sujets) répondert de la méme
maniére aux questions 11, 12 la distance séparant ces derniers sera
nuile, D'une maniére géndrale la distance entre les questions sera
d'autant plus faible que leurs probabilités de s'associer aux &lé-
ments de | sont égales. L'indice de distance qui dans cet exemple
sépare les deux questions est calculé de [a maniére suivante :

2 b 1 N2
d {i, 1} = i — i
{i ; N ol {fi i) J}
(Benzacr ot al., 1973, L, Perrichaud, 1973)

Les résultats Inciguent pour chaque facteur extrait I'intensité
des contributions des variables (questions) & chacun des tacteurs
ainsi que le pourcentage {T) de l'inertie totale qu'il explique, Une
présentation sous forme de graphe tend compte de I'ensemble des
distances entre variables projetées dans un espace factoriel & deux
dimensions dont on choisit les axes. Sur ce méme espace sont
projetds les sujets; leur distanca par rapport aux guestions dépend
de la fréquence de l'association questions - réponses. Une aulre
présentation consiste & projeter sur chacun des facteurs les varia-
bles en fonction de leurs coordonnées, Elle constitue un résumé de
I'information trés accessible,

L'identitication des facteurs est liée 4 l'analyse de la position
(eite-m&me lite & ia contribution résultant du produit des goordon-
nées de la variable par sen. polds) des questions par rapport aux
deux facteurs du graphe et a I'examen des patterns de réponses

données par les sujets qui occupent diverses positions par rapport
a l'axe factoriel,




ANNEXE 4
ATTENTES DES STAGIAIRES VIS-A-VIS D'UNE FORMATION PSYCHO-PEDAGOGIQUE
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Projection dans I'espace des deux premiers facleurs des 15 objectifs du Questionnaire A.
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ANNEXE §

VALORISATIONS PERSONNELLES DES STAGIA[RES DE QUELQUES OBJECTIFS DE L'ENSEIGNEMENT DU SECOND DEGRE
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Projectlon dans V'espace des deux premiars facteurs des 26 objectits du Questionnaire B1,




ANNEXE &

VALEUR ACCORDEE PAR L'ENSEIGNEMENT DU SECOND DEGRE A QUELQUES OBJECTIFS PEDAGOGIQUES SELON LES STAGIAIRES
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La formation des formateurs est a4 Pordre du jour et
certains n’hésitent pas a affirmer qu'elle est la condition
du développement de la formation des adultes dans les
années a venir. En effet, pour ce qui concerne notre pays,
la loi du 16 juillet 1971 conduit & Uexistence potentielle
d’'une quantité d’adultes simultanément en formation égale
a environ 2 % de la population active. Cela représente
un ensemble de personnes tel que les enseignants actuels
du systéme éducatif, déja en nombre insuffisant, ne pour-
ront seuls y pourvoir. Il ne faut certainement pas dissi-
muler les difficultés d'application de la loi, les énormes
résistances qu'elle rencontre, ni méme ses faiblesses ou
ses ambiguités, mais on peut penser que l'existence de
formateurs compétents, aples & traiter tous les aspecis
de la formation, y compris ceux qui relévent précisément
de ces difficultés de mise en ceuvre dans un contexte
soclal conflictuel, est une des conditions parmi d'autres
de l'application intensive d’'une loi qui ne vaudra en fin
de compte que par les réalisations concrates qu'elle per-
maettra.

Par ailleurs, nul ne songe plus & nier maintenant les
preblémes de tous ordres que rencontre I'école en général.
L'origine en est complexe et ne retéve pas toujours, quoi
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qu'on puisse ¢a et la en dire, de la seule qualification des
enseignants. Il n'en reste pas moins que la nécessité de
leur formation pédagogique s'impose de plus en plus cfaj-
rement, aussi blen en ¢e qui concerne leur mission tradi-
tionnelle de formation des jeunes générations que celle,
plus nouvelle, de formation des adultes.

Au cours de ces dernidres années nous avons eu ['og.
casion de mener dans le cadre de PLN.F.A. deux actions
de formation d'enseignants. L'une s'adressait & des pro-
fesseurs devant devenir responsables de la formation des
formaleurs de maitres de classes pratiques dans les éco-
les normales d'instituteurs ou d'institutrices (1} (*). L'au-
tre congernait la formation des responsables des C.LF.F.A
dont le role devait étre de parliciper au développement
de la formation des adultes dans I'Education nationale
at d'assurer 1a formation des enseignants & une pédagogie
nouvelle pour eux (2).

Ces actions de formation présentaient toutes deux une
caractéristique commune : l'alternance.

D'un point de vue purement forme! la formation ailter-
née consiste précisément &... alterner des périodes plus
ou moins longues de session de formation ol les formés
sont réunis en groupe et des périodes oll les formés sont
en activité professionnelie réelle. Quant au fond, elle
consiste & considérer que le temps de formation n'est pas
seulement celui qui est passé en session mais aussi celui
qui est passé sur le terrain. En d'autres termes cela
revient & intégrer les activités professionnelles réelies
dans e processus méme de formation.

Par rapport aux méthodes plus classiques on com-
prendra que la formation alternée pose de nombreux
problémes. C’est précisément ce dont nous voudrions
debattre dans cet article od, & la lumiére de notre expé-
rience, nous aborderons successivement: les raisons de
l'alternance, les modalités de I'alternance, la pédagogie
de l'alternance et les difficultés de l'alternance.

LES RAISONS DE L’ALTERNANCE

Pour former des formateurs il peut paraitre légitime
de décrire ce qu'est le métier de formateur, puis d'en
dégager les objectifs, contenus et modalités de forma-
tion : « Pour décrire un profit de formateur, il est commode
dans un premier temps de reconnaitre les composants
structurels de ce que nous appellerons la situation pro-
fessionnelle de formateur (.). Dans un deuxidme temps,
il est possible de tirer de cette structure un outif d'ana-
lyse pédagogique applicable aux différentes situations
professionnelles susceptibles d'exister. Le rapprochement
des résultats d'analyse permet disoler des classes de

(") Les appels de notes renvolent & ta bibliographie en fln
d'article.




situation professionnelie existante (..) et de préciser les
objectifs de formation attachés a chaque classe » (3).
Mais M. Lesne et C. de Montlibert ont clairement indiqué
le saut qu'il v a entre Ia description, aussi minutieuse et
objective que possible, d'une situation professionnelle et
fa détermination de la formation devant y préparer: « En
effet, aucune étude de fonction, si poussée soit-elle, n'est
susceptible de proposer & I'dducateur des fins logique-~
ment déduites » {4). Interviennent dans la définition des
contenus et modalités de formation le sens général que
le formateur donne a I'dducation, ses options pé&dagogi-
ques et ses options sur la pédagogie.

L’alternance : un moyen de lier théorle et pratique

Pour les uns la pédagogie seralt la mise en praiique
d'un savolr théorique. Il y aurait ainsi une science péda-
gogique dont les éléments, progressivement découverts
dans les laboratoires des sciences de ['éducation, seraient
ensulte enseignéds aux futurs pédagogues comme le sont
aux ingénieurs les mathématiques, la mécanique ou I'élec-
tronique. Pour les autres la pédagogie est pure affalre de
comportement, d’atfitude et savoir enseigner se résume a
« savoir étre ». Pour nous, et pour beaucoup, si la péda-
gogie n'est pas une science, elle ng se raméne pas non
plus aux capacités qu'aurait fe formateur & communiguer
avec les formés. « Méme &'l lui arrive de s'ériger en philo-
sophie, la padagogie se donne essentiellement comme
une pratique : travail concret (de formation) sur un objet
concret {des individus); ce qu'elle se propose le plus
souvent, explicltement ou non, c'est un certain type de
travail sur cet objet concret en vue de le transformer » (5).
Celte pratique n’est pas P'application d'une science péda-
gogique dont il suffiraif de connaitre les fois pour les
appliquer sans risque d'erreur et avec la certitude d’obte-
nir un résultat défini & l'avance. Elle n'est pas non plus
la collection empirique de procédés infaillibles parce
qu'ayant ¢a et 12 fait leur preuve et qu'il suffiralt dés lors
de mettre en ceuvre selon les régles de 'art pour attein-
dre les effets voulus. Cela signifie-t-il que la pédagogle
est une pratique aveugle, se contentant de réagir pragma-
tiquement au gré des événemenis divers surgissant dans
les situations d'enseignement? Certes non: « toute pra-
tique pédagogique vise 4 atteindre des objectifs (..) et
se définit avant tout comme méthodologie pour atteindre
ces objectifs » (5) c¢'est-a-dire que Vactivité pédagogique se
donne des fins, générales et opératoires, qu'elle définit
les moyens de ces fins ainsi qua les possibilités d'appré-
cier la pertinence des moyens utilisés et le degré auquel
les fins sont réalisées. La determination de ce systéme de
fins et de moyens, le projet pédagogigue du formateur,
sa mise en ceuvre, peuvent se penser, se réfléchir, 4 'aide
des concepts élaborés par fes différentes sciences, notam-

ment les sciences humaines et & la faveur d'un recu;
réflexif sur la pratique. C'est cette liaison entre une pra-
tique guidée par une théorie elle-méme fondée sur Ia
pratique qui constitue pour nous, fondamentalement, Ia
pédagogie.

Former des formateurs c'est donc tout A la tois leur
donner les outils conceptuels et méthodologiques leur
permettant de construire leur projet pédagogique (systéme
de fins et de moyens), leur faire éprouver et valider ce
projet dans la pratique, leur permetitre d'exercer dans le
cadre de (a formation un retour réflexif sur leur pratique
et donc d'enrichir et de modifier constamment leur projet
pour 1o rendre toujours adéquat aux situations particu-
lieres qu'ils ont & fraiter.

Il est clair que l'alternance devient dans ces condi-
tions le seul moyen de former des formateurs, la seuls
modalité cohérente avec la pédagogie ainsi pensée comme
un couple « pratique-recul réflexif sur la pratique », Mais
cela risque de laisser croire que la pédagogie ne peut
étre autre chose que 'aventure singutiére de chaque for-
mateur, sans cesse renouvelée par chaque enseignant,
i faut encore faire entrer dans ce que nous appefons
le recul réflexif sur la pratique la nécessaire activité de
synthése, de généralisation. « Ceci conduit & envisager
un travail théorigue, appliqué au savoir pédagogique
secrété par la pratique et réinvesti dans la pratique, &
un labeur critique, & une réftexion épistémologique qui
instaure un lien entre le statut théorique de la connais-
sance et son élaboration sociale » {B). C'est ce « travail
théorique, qui n'élimine pas la vérification pratique mais
qui s'opére a partir des réfiexions de la pratique » qui,
peu & peu, constitue le fondement théorico-pratique des
différents courants ou options pédagogiques. Sur la base
de leurs acquis effectifs, ces courants peuvent parfois se
constituer en doctrines, rigidifier leurs conclusions et les
donner comme des résultats infaillibles et définitifs. L’his-
toire des mouvements pédagogiques semble pourtant indi-
quer que ce danger n'est pas si grand, 1a pratique réetle,
lige & I'évolution des situations, I'emportant toujours sur ce
qu'on aurait pu penser étre une théorie pédagogique défi-
nitive, I} est que de voir Pévolution du mouvement Freinet
qui, sur les bases les plus pertinentes fournies par ce
grand pédagogue, a connu de multiples scissions et orien-
tations nouvelies. De méme dans fes écoles normates
d'instituteurs, ol des générations de maitres ont ét& for-
mes selon les canons d'une pédagogie dque son mono-
pcle et son expérience rendaient sire d'elle-méme, on
commence — certes timidement et presque clandestine-
ment — A& reconnaitre l'importance de la pratigue dans
l'activité pédagogique en instaurani par les stages en
responsabilité les premiers rudiments d'une formation
altarnée des instituteurs.
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L'alternance : un moyen de ne pas oubller la réalité

Dans les formations que nous avons eues & réaliser,
la nécessité de l'alternance s'imposait pour d'autres rai-
sons encore. En ce qui concerne les classes pratiques ft
s'agissait de former des maitres a une nouvelle pédagogie
pour un nouveau public. En ¢e qui concerne les C.LFE.F.A.
c'est également a la prise en charge d'un public nouveau
pour eux quiil fallait préparer les enseignanis. Dans les
deux cas il s'agissait donc d'une pédagogie dont les
fondements étalent encore bien loin d'étre constitués de
fagon stable et pour laguelle le travall de réflexion théo-
rique & partir de la pratique ne faisait que commencer.
Il ne pouvait donc &tre question dans ces cas d'ensei-
gner des méthodes, des procédés encore mal assures et
4 la recherche de leur periinence.

Par ailleurs dans les deux cas les enseignants devaient
&tre formés & une activité autre que celle qulils exer-
caient jusqu'alors. lls devaient confribuer & la mise en
place et 4 la gestion de systdmes de formation différents
de ce que la structure de {'Education nationale et sa
hi¢rarchie avaient créés jusque-l2. La fonction était &
construire, le projet 4 élaborer entidrement et seule sa
mise en ceuvre pratique dans le cadre d'une formation
alternée pouvait permettre aux formés comme aux forma-
teurs d'en vérifier & chaque Instant la cohérence et la
validité. Dans une situation aussi ouverte [alternance
devait permettre, comme le souligne P. Ranjard, « de ne
pas décoller de la réalité, de ne pas s’envoler dans un
irréalisme bien intentionné mais inefficace » (1).

LES MODALITES DE L’ALTERMANCE

Bans 'un des documents préparatoires au colloque
de Rennes sur l'enseignement supérieur en alternance 3
I'université, on peut lire que « le seul véritable préalable
4 l'alternance pour les établissements est de placer des
blancs dans les cursus ol seront logées les périodes de
travail des étudiants » (7). Il est bien évident qu'il s'agit
ia d’un préalable purement matériel et que, pour impor-
tant qu’il soit dans l'organisation pratique d'un cycle de
formation, il n'est pas, loin de 1&, ni le seul ni ie plus
important. D'ailleurs quelques lignes plus bas les auteurs
écrivent « il faudra faire travailler {les étudianis] en les
accrochant & partir de ce quils ont appris (...) une part
appréciable de I'activité de certains enseignants est consa-
crée a [des] contacts avec les jeunes au travail et avec
les employeurs ». 1l s'agit 14 de problémes autrement
délicats & résoudre que celui de I'aménagement de blancs
& l'intériaur des cursus.

Dans le méme texte la différence est faite entre une
« afternance externe » destinéde & « accroitre, dans la
population estudiantine, la proportion d'aduites ou de
jeunes ayant déjad une expérience du travail » et une
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« alternance interne » consistant en des « périodes de
travail pendant les études mémes et non plus avant »
Il est clair que cette distinction ne s'impose pas lorsque
'on s'adresse a des adultes. Cest pourquoi nous préts-
rons classer différemment les diverses modalités possi-
bles de formation alternée en nous référant & la nature
de la liaison réalisée entre les périodes d'activité pra-
tique. C'est ainsi que nous distinguerons la fausse alter~
nance, l'alternance approchée et Falternance réelle.

La fausse alternance est précisément celle qui consiste
a seulement laisser des biancs dans le cursus de forma-
tion et a n’éiablir aucun lien explicite entre formation
et activités pratiques. 1 faut reconnaitre que c’est en cela
que consistent la plupart des formations dites alternées,
comme par exemple ces formations de formateurs faites
de quelques sessions d'une semaine entre lesquelles les
formés retournent & leurs activités professionneiles. Aussi
artificielle qu'elle soit cette alternance a pourtant le
mérite d'intraduire un aspect de la réalité dans le cycle
de formation : 1a réalité telle qu'elle est vécue et pensée
par les formés. §i trop souvent ce « vécu » constitue
un alibi pour les formateurs gqui le confondent avec le
réel, il n'en reste pas meins que certaines formations
pédagogiques traditionnelles commenceraient peut-étre &
8tre remises en guestion si les formés avalent la possi-
bilité de mesurer, 4 la [umiére de leur expérience vécus,
le décalage entre ce qu'on cherche & leur enseigner et
les problémes tels qu'ils se présentent dans la réalité.
Nous pensons ici & ces « legons de pédagogie » ol les
« enfants » deviennent des étres abstraits semblant n'exis-
ter que dans le cadre et pour la « méthode » qu'il convient
de « leur appliquer ». Mais, bien entendu, la fausse alter-
nance nhe saurait en aucun cas étre le moyen d'une
formation pédagogique telie que nous 'avons définie pré-
cédemment.

L'allernance approchée est approchée parce gu'elle
se contente de mettre les formés en situation d’obser-
vation de la réalité sur laquelle ils vont devoir travailler,
sans leur donner les moyens d’agir sur elle. Si d'une
certaine fagon elle se rapproche de la fausse alternance,
elle en différe pourtant considérablement dans la mesure
ou, d'une part, elle ne se contente pas du vécu brut et
empirique des formés mais leur donne un cadre d'obser-
vation de ce vécu; d'autre part la formation considére
dans ce cas les résultats de I'observation comme autant
de donnédes fondamentales & prendre en compte, Prati-
guement Palternance approchée nécessite une organi-
sation particulidre de fa formation ol temps de session
et d'activité doivent &tre liés dans un méme ensemble
cohérent. Le pius souvent cette structure se présente de
la fagon suivante: session de préparation concepluelle
et méthodologique de 'observation, observation & la faveur
d'une activité pratique réelle, retour en session et travail
théorique & partir des données fournies par Fobservation.




La méthodologie de renquéte constitue aiors un instru-

ment privilégié pour l'observation et le recueil des don-
nées.

L'alternance réelle est celle qui vise & une formation
théorique et pratique globale permettant au formé de
construire son projet pédagogique, de le mettre en quvre
et d'effectuer un recul réflexif sur ceite mise en ceuvre.
Nous ne nous étendrons pas ici plus longuement sur les
problémes posés par ce type dalternance : cela consti-
tuera la suite de cet article. Disons simplement que les
modalités matérielles en sont assez semblables & celles
que nous avons décrites pour l'alternance approchée :
session - intersession - session; que les difficuliés essen-
tielles rencontrées dans la pratique de I'alternance réelle
tiennent & cette hypothédse que {es formés vont constituer
et mettre en czuvre un projet pédagogique dans le cadre
méme de leur formation. Ces difficultés sont d'ordre péda-
gogique : que signifie pour des personnes en formation
Fétablissement d’un projet? Sous guelles formes une telle
entreprise est-elle possible? Elies sont aussi d’ordre insti-
tutionnel : qu'est-ce qui légitime e lisu de la formation
comme lieu ol vont s'éiaborer des projets dont la mise
en ceuvre est soumise & des contraintes multiples et
nécessite des décisions ne relevant pas toujours des
formateurs?

La mise en ceuvre des différentes modalités de Palternance’

Avant de traiter de ces problémes, indiquons les
variétés d'alternance que nous avons eflectivement prati-
quée dans les formations auxquelles nous avons participé.

Comme nous l'avons expliqué, il ne s'agissait pas
pour nous de former seulement des formateurs mais aussi
de préparer des enselgnants a une fonction nouvelle dont
les contours et les modalités n'étaient pas toujours définis
avec précision. C'est pourquol, dans ces conditions, I'al-
ternance approchée a souvent été pour les formés et
nous le moyen de recuelllir les données a partir des-
quelles un projet allait pouvoir s'élaborer, Clest ainsi que
dans les deux cas — formation des maitres de classes
pratiques et formation C.LF.F.A. — un moment important
a €té consacré & une enquéte sur les publics que les
formateurs allaient devoir par [a suite former.

Dans le cas de la formation des maitres de classes
pratiques les fermateurs réalisérent des monographies sur
plusieurs classes de leurs régions: origine des élédves,
raisons de ieur présence en classe pratique, motivation
des maitres, difficultés rencontrées (8). Nombre de formés,
professeurs de lycdes ou d'écoles normales, commen-
cérent ainsi & découvrir ce qu'étaient les éléves de clas-
ses pratiques dont les circulaires officielles faisaient une
description plus idéologique que scientifique (9). Cest
a partir de ces observations que pouvait commencer a

se batir une pédagogie appropriée et & se penser les

modalités sefon lesquelles il faudrait y former les maftres.

Dans le cas de ta formation C.LLF.F.A. une enquéte
importante a été réalisée sur la facon dont les ensei-
gnants réagissaient a l'idée de former des adultes dans
fe conlexte nouveau crédé par la loi. Les résuliats de cette
enquéte devaient servir de base & la préparation de
Factivité des responsables C..F.F.A, dans les mois qui
suivirent.

Celte activité se déroula dans le cadre d'une alter-
nance réelle, Il s'agissait de préparer des journées d'« in-
formation-sensibilisation » des enseignants dans les aca-
démies ou étaient implantés des C.I.F.F.A. Ces journées
furent préparées en groupe au cours des sessions de
formation et chaque équipe C.LF.F.A. lgs rdalisa ensuite
selon le projet gu'elie avait élaboré. Une autre session
fut consacrée & la critique des journées réalisées et cette
critique devait permettre I'amélioration de celles qui ne
l'avaient pas encore été {nous évoguerons plus loin une
des difficultés que rencontra en faii ce travail).

Parmi les moments d'alternance réelle dans ces for-
mations ciions encore le travail falt avec les formateurs
techniques au cours de la formation des maitres de clas-
ses pratiques : les formés préparérent ensemble des
séquences pédagogiques consacrées a |'étude d’un objet
technique et allérent ensuite réaliser ces séguences dans
une classe de leur académie. Ces expériences donnérent
ligu & des monographies discutées et analysées par le
groupe au cours de la session suivante,

Mais i1 faut dire aussi que nous avons connu des
moments de fausse alternance. Ce fut notamment le cas
lorsque les projels d'activité slaborés dans le cadre ds
la session de formation ne purent pas se mettre en ceuvre
dans les académies, ces projets étant considérés par la
hié¢rarchie comme non conformes & sa stratégie. Les sta-
giaires devaient alors se livrer 34 de toutes autres tdches
ou ne recevaient aucune aide pour réaliser ce quiils
avaient prévu. Nous reviendrons sur ¢e probléme, mais il
est clair que le décalage entre les intentions proclamées
des formateurs {nous organisons une formation alternée)
et la réalité du déroutement de la formation ne tarda pas
& créer des tensions qui durent étre analysées et clari-
fiées. Mais le seul résullat de ceite clarification fut la
mise.-4 jour des difficultés institutionnelles de I'alternance,
et ces difficuités étaient telles que, pour I'essentiel, dans
notre formation 'alternance avait vécu.

LA PEDAGOGIE DE U'ALTERNANCE

Nous avons dit comment, selon nous, 'acte pédago-
g:que devait étre gouverné par un projet pédagogique,
c'est-a-dire par un systdme cohérent de fins et de moyens.
Cetie noticn de projet est souvent au centre du discours
des formateurs : c'est pourguoi il nous parait nécessaire
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de préciser ce que nous entendons par projet pédago-
gique,

Le projet du formateur: un outll d’organisation de son
travail

Pour nous le projet pédagogique n'est rien d'gutre
que l'outil par lequel le formateur organise sa pratique.
Avant d'aborder son travail tout formateur a une idée de
ce qu'il doit enseigner, de la fagon dont il va abor’der
les différents points, des moyens qu'it va uliliser. Il nes't
d'ailleurs pas hécessaire qu'il ait forge celte idée lui-
mé&me et son projet peut lui élre Imposé par d'autres :
par son instltution ou ses responsables hiérarchiq_ues,
par la pression des idées dominantes, par son soucl de
se conformer au modéle d'enseignant valorisé dans [a
société. 1l peut reprendre le projet pédagogique implici-
tement formulé par le manuel qu'il utilise. Le projet peut
avolr &té &laboré sollectivement par un groupe de maitres
unis par leur appartenance & une méme institution ou
a un mouvement pédagogique, Peu importe, nous ne dis-
cutons pas ici de l'origine du projet mals seulement de
son existence formelle ou informelle dans tout acte de
formation. Ainsi entendu le projet pédagogique peut se
comparer & un projet architectural ou technique se pré-
sentant sous forme de plans, de normes & respetter,
de programmes et de gammes de fabrication, de phases
de réalisation. Aussi bien pourrions-nous I'appeler « plan
d’organisation du processus d'enseignement » si I'on
veut bien entendre par plan non seulement son aspect
matériel mais aussi les principes qui gouverneni sa
conception.

Cet outi! du formateur est alors un ensemble articulé
d'objectifs et de moyens destinés & les réaliser que nous
allons décrire hridgvement.

Les objeciifs généraux que le formaleur veut pour-
suivre, qu'il peut poursuivre ou qu'il doit poursuivre. I
s'agit du fype d'homme, de personnalité qu'au travers et
au-deld de I'enseignement de telle discipline particuliére
le pédagogue cherche a former.

Les objectlis technlques de la formation, c'est-a-dire
ce que globalement le formé devra savoir et savolr faire
aprés avoir regu la formation (5).

Les objectifs Intermédiaires, c'est-d-dire l!as étapes
significatives que le formé devra franchir, les phases
successives de {a formation dont la réunion et I'intégra-
tion sont censées conduire a la réalisation des objectifs
techniques et généraux.

Les contenus & enseigner qui doivent s’organiser et
se définir par rapport aux différents niveaux d'objectifs.
En effet les contenus d'un enseignement, de mathémati-
ques par exemple, seront différents, en extension et en
compréhension, selan que 'on vise & former das produc-

teurs adaptés et efficaces ou des hommes capables de
comprendre les problémes scientifiques de leur époque,
selon que l'on alt & former des futurs chercheurs en phy-
sique, des psychologues ou des ingénieurs.

Les moyens de tous ordres & mettre en ceuvre pour
atteindre les objectifs fixés. Il s'agit |& du choix et de
I'organisation des différentes modalités, méthodes et pro-
cessus pédagogiques : quand et comment vat-on falre
un cours, dtiliser un enseignement programmé, un docus
ment audio-visuel? Comment va-t-on réparlir cours et
exercices? A quel niveau et selon quel mode va-t-on faire
pariiciper les formés & l'organisation de leur forma-
tion? etc.

Les procédures d’évaluation des moyens mis en ceuvre
ot de la réalisation des objectifs. Il s'agit non seulement
de I'évaluation des formés telle qu'elle se pratique habi-
tuellemant 4 l'aide de tests ou d'examens divers, mals
aussi de ['évaluation du dispositif de formation mis en
place, ¢'est-a-dire de la perlinence des différents ordres
d'objectifs retenus, des moyens choisis pour les réaliser.

Ainsi présenté le projet pédagogique peut sembler
consister en une série d'opérations s'enchainant logique-
ment et mécaniquement les unes les autres. En réalite il
n'en est rien et les divers aspects sont liés entre eux
de fagon dialectique. C'est ainsi par exemple que si le
choix d'un objectif intermédiaire peut conditionner le choix
d'une méthode pédagogique appropriée, le choix d'une
méthode a des conséqguences sur les objectifs et peut
conduire a les redéfinir. « Les objectifs doivent se concré-
tiser dans la matiére de chaque discipline. Ainsi Il n'y a
pas seulement une interdépendance entre la matiére et
{'objectif mais aussi, en retour, Vinfluence de la structure
concréte de la matidre & enseigner sur la définifion pius
précise des objectifs du cours {...) la méthode dépend (..)
essentiellement de I'objectif et du contenu. Elte s'est défi-
nie essentiellement par Pobjet de la discipline du cours,
par les caractéres spécifiques de la matiére traitée. Réci-
proquement on ne doit pas perdre de vue la grande
influence que la méthode exerce sur [|'objectif et la
matidre du cours » (10) ou encore, comme le dit A. Coltot
« 30 une définitlon précise des objectifs suppose une
analyse de ia matiére, réciprogquement l'analyse de la
matiére en vue de sa réorganisation pédagogique suppose
qu'un certain nombre d'objectifs alent déja &té fixés » {5}

Par ailleurs un projet pédagogique n'a de sens que
s'il se réalise, sauf & n'étre qu'une idée en I'air, un fan-
tasme de celul qui l'élabore. Et c'est dans la pratique
méme que les différents niveaux du projet s'articulent
concréternent les uns les autres, que les moyens utilisés
renvoient aux contenus enseignes, que fes formés, par
leur présence active ou passive, pésent sur les objectifs
retenus. En ce sens un projet réel, c'est-a-dire mis en
acte, n'est jamais définitif, il est toujours en devenir: &
est & 1z fois I'objet et le produit du travail du formateur



Les conditions d'élaboration du projet du formateur

Mafs ce formaleur n'est pas un homme isolé, maitre
unique de sa situation et le projet pédagogique n'est pas
te fruit de sa seule volonté : « La formation n'est pas en
effet le résultat de projets personnels situds A lintérieur
d'un contexte et dans ia limite de certaines contrain-
tes » (11). Les possibilités réslles pour un formateur d'éla-
borer et de mettre en ceuvre un projet pédagogique
dépendent en fait de la place qu'it occupe dans le sys-
téme de division du travail enseignant : est-il inspecteur
général ou professeur? Responsable de formation, moni-
teur ou instructeur? Dans un cas on ful demandera d'in-
tervenir sur {'ensemble des aspects du projet, et en par-
ticulier sur ta détermination des objectifs généraux de la
formation. Dans l'autre cas le projet dans sa presqgue
totalité lui sera fix¢ de I'extérieur et deviendra ainsi pour
luk un programme A exécuter sans remises en cause ni
méme modifications.

Le mode d'élaboration et de réalisation du projet
pédagogique est, quant & lui, 1ié aux multiples fonctions
du systéme éducatif: formation et qualification de la
main-d'ceuvre, transmission du savoir, transmission des
valeurs dominantes de la socidté, Quels gue soient ses
propres objectifs, c’est & la réalisation de ces fonctions
que participe le formateur, sauf 4 se mettre totalement
en marge, non seulement de l'institution dans laquelle il
travallle mais aussi de la société touwt entidre. Ces fonc-
tions ne sont pas cloisonnées et n'ont pas toujours toutes
la méme importance. Leurs différents aspects et les rap-
ports qu'elles entretiennent dépendent de I'état de la
société, de ses contradictions et des futtes qui s'y dérou-
lent. L'enseignement des jeunes générations comme celui
des adultes n'est pas en marge de ces tuttes e contra-
dictions, au-dessus d'elles: il en est au contraire 4 la
fois le lieu et I'enjeu. Le formateur ne peut donc pas les
ignorer : efles influencent son projet qui en est ainsi tou-
jours plus ou moins le reflet.

Dans les formations que nous avons eu & meitre en
ceuvre, il s'agissait de permettre — pour un temps du
moins — 4 des formateurs, d'organiser des enseignements
nouveaux dans un cadre dont la structure était encore
floue et restait pour une large part 4 définir, comme nous
l'avons déja dit. Appelés en quelque sorte & expérimenter
des formes nouvelles d'enseignement, il était |égitime
que ces formateurs aient quelques possibilités d'élaborer
eux-mémes des projets pédagogiques nouveaux. Le carac-
tére expérimental et non définitif, souvent réaffirma, de
ces operations permettait d’ailleurs de circonscrire les
risques d'élaboration de projets trop déviants par rapport
aux normes admises par l'institution. !l devenait alors pos-
sible de considérer la formation comme le lieu ofl allait
pouvoir se discuter tous les aspects du projet pédago-
gique et s'examiner les contradictions de toutes sortas

pesant sur sa confection. L'alternance fonctionnait alors
comme le moyen d'alimenter la construction du projet et
surtout comme celui d'en vérifier concrétement la perti-
nence.

Nous savons bien que de telles situations ne sont
pas représentatives de toutes les formations d'enseignants,
pour l'avoir d'allleurs appris & nos dépens: lorsque la
situation se fut quelque peu normalisée il apparut de
plus en plus que le seul projet envisageable &tait celuj
que fixait progressivement l'institution. L'alternance deve-
nait alors le moyen de vérifier I'impossibilité d'appliquer
dans la réalité les décisions lides & la mise en ceuvre
du ou des projets élaborés par les formateurs en for-
mation,

Nous restons pourtant convaincus qu'il n'est pas d'ac-
tion pédagogique valable si les formateurs, les ensei-
gnanis n'ont pas la possibilité de forger cet outil de
travail qu'est pour eux le projet pédagogique. D'abord
au niveau des objectifs géndraux. H n'est pas possitie,
bien sir, que leur définition solt le fait de chaque forma-
teur isolé, ni méme des teuls enseignants : la formation
est une activité sociale intéressant la société tout entidre.
C'est donc au travers de siructures dempcratiques que
les formateurs doivent pouvoir participer a Félaboration
permanente des objectifs généraux de formation.

Les autres aspects du projet pédagogique relévent
par contre plus spécifiquement du réle des formateurs
et ceux-ci doivent donc é&tre en mesure, individuellement
et collectivement, de déterminer les finalités operatoires
de leur enseignement, d'en choisir les moyens, d'en éva-
luer fes résultats. Dans ces conditions « former des for-
mateurs ¢'est laur permettre de se constituer un projet
pédagogique cohérent et autonome & partir duquel fis
peuvent organiser des actions pédagogiques particulidres
qui, en retour, alimentent et modifient leur projet » (12).
C'est précisément l'objectif que nous paralt permettre de
réaliser la formation alternée des formateurs.

Les moyens d’élaboration du projet du formateur

Elaborer un projet de formation c'est donc se fixer
un cerfain nombre d'objectifs et choisir les moyens pour
les atteindre. Il serait faux de penser que cela peut se
fairo cans posséder les outils pratiques et théoriques
nécessaires. En d'autres termes, étre formateur implique
I'acquisition d'un certain nombre de savoirs et de savoir-
faire, I'acquisition de connaissances. D'abord, bien sar,
s'il s’agit ¢’enseigner une discipline, littéraire, scientifique
ou technique, il faut connaitre cefte discipline. C'est &
partir de cette qualification que peut, que doit commencer
toute formation de formateur (13).

Mais cette connaissance de « sa » discipline est
pratiquement la seule aujourd’hui demandée a ta plupart
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des formateurs. L'élaboration d'un projet pédagogique
nécessite également la maitrise de donnéc‘as conceptuelles
et techniques relevant des sciences huma_mes, des Enétho-
des pédagogiques, de I'expérience formalisée p_ar c!at{tres
formateurs et par les différents mouvements et institutions
en assurant la diffusion. A titre purement indicatif, | nous
parait par exemple nécessaire qu'un formateur d'adl‘iltes
soit capable de comprendre les divers aspects des situa-
tions dans lesquelles il aglt, les caractéristiques du
public qu'il forme et, pour ce faire, savoir mener une
enquéte, conduire un entretien et en analyser les réf*sultgts
4 1a lumigre des concepts de I'économie, de la sociologie,
de la psychologle, de la linguistique, etc. Pour organis_er
son enseignement il doit référer sa discipline aux prin-
cipes généraux des lhéories de Papprentissage. Pour
decider d'utiliser telle méthode piutdt que telle autre il
doit se situer par rapport aux grands courants pédago-
giques, donc les connaitre et en avoir examiné les impli-
cations. Enfin pour pratiquer son enseignement il dolt
s'8tre entrainé A maitriser les situations de groupe, &
comprendre les divers phénoménes qui s'y déroulent, a
favoriser les communications.

Il n'est toutefois pas possible qu'un formateur soit
doté de connaissances encyciopédiques au nom de la
variété des concepts auxquels il doit faire appel pour
gouverner sa pratique. C'est done foujours en laison avec
la réalité de la pratique pédagogique que ces différentes
sciences dolvent &tre abordées sans pour autant les
ramener & de vagues recettes ou & des procedés commo-
des. Cecl impligue que la pédagogie soit pour les spécia-
listes des sciences humaines autre chose qu'un terrain
d'application et qu'ils acceptent de se confronter aux pro-
blémes concrets que rencontrent les pédagogues pour
dégager avec eux les concepts essentiels propres a les
éclairer et 4 les mieux comprendre.

Pour importanies qu'elles solent, ces données géne-
rales ne sont pas suffizantes. Connaitre I'évolution géné-
tique des capacités d'apprentissage de l'enfant, les ob-
stacles a l'apprentissage dus aux représentations chez
l'adulte, ne permet pas forcément d’'gnseigner correcte-
ment iel groupe d'adultes ou d'enfants. Ainsi tous les
traités sur 'adolescence n'ont jamais remplacé les enqué-
tes réalisées dans les classes pratiques par les forma-
teurs de formateurs de maitres avec qui nous avons
travaillé, ni I'expérience directe qu'avaient de ces adoles-
cents les maitres qui quotidiennement travaillaient avec
eux. Nous avons également eu & former des formateurs
d'adultes & qui un cours sur les théories de l'apprentis-
sage n'avait pas permis de résoudre toutes les difficultés
qu'ils rencontraient dans lesur pratique quotidienne. Une
enguéte auprés d'eux nous mantra qu'ils ne connaissaient
rien des adultes qu'ils devaient enseigner et que seule
cette connaizsance leur permettrait de mieux conduire
leur enseignement. C’est a partir d'une &iude concréte
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ot détailiée de la situation des adultes concernés, de leurs
caractéristiqgues, que nous avons entrepris la formation
de ces enseignants en liant 4 chaque pas la connaissance
du public aux modalités de transmission des contenus,
aidant ainsi les formateurs 4 adapter leurs cours A yne
situation concréte.

Pour l'acquisition de ces données spécifiques I'alter-
nance nous parait indispensable, soit quelle utilise le
moyen de l'engudte préalable & I'élaboration du projet,
soit gu'elle s'appuie sur 'analyse de la situation concréte
dans laquelle travailient les formateurs,

Données générales et spécifiques constituent les ma-
tériaux de base pour I'élaboration du projet pédagogique.
Mais il est aussi nécessaire de prendre en compte les
positions personnelles du formateur, ¢'est-d-dire sa pro-
pre idéologie, la fagon dont il se situe par rapport aux
différents courants pédagogiques, ses préférences pour
tel ou tel moyen d’enseignement. Si, comme ce fut notre
cas, les formateurs & former sont des enseignants, si ce
sont des formateurs ayant une expérience professionnelle,
ces positions peuvent &tre dé&ja organisées en projet péda-
gogique, plus ou moins construit, plus ou moins conscient :
nous le désignerons par « projet personnel » du formateur
sans toutefois prendre ce terme dans son sens saririen,
mais seulement pour Indiquer qu'en sifuation de formation
¢'est bien 4 ce niveau que I'on doit prendre en compte
les positions affirmées par chacun.

Reste enfin & ne pas oublier le projet de I'institution,
présent dans toute formation de formateur de maniére
plus ou moins explicite selon que la formation cherche
a4 amener les formateurs a le reproduire fidélement ou,
au contraire, vise a leur permettre d'en &laborer un de
fagon plus autonome. Nous touchons 14 un des aspects
de la formation posant probléme & tout formateur de
formateurs souhaitant faire autre chose que transmetire
aux formés I'ensemble des normes et consignes de I'insti-
tution qui les emploie. Nous reviendrons plus loin sur cette
question.

Le projet du formateur doit &tre confronté 3 la réalité

Données générales, données speécifiques, projet per-
sonnal du formateur, projet de l'institution, constituent les
éléments conduisant a la définition contradictoire d'un
proiet pédagogique. Pourtant ils ne suffisent pas & rendre
concret le projet ainsi élaboré, c'est-a-dire & lui donner
les garanties d'une possibilité ceriaine de réalisation, li
reste encore a le confronter a la réalité, c’est-a-dire a fe
mettre en ceuvre. C'est alors seulement que pourront étre
mesurées, prises en compte, analysées les contraintes
pesant sur la réalisation du projet, trouvées les solutions
permettani de les réduire et peut-étre de les supprimer
et qui, incorporées au projet, conduiront a le modifier
ou & lenrichir. C'est bien entendu a ce moment que la




formation atternée prend tout son sens en permettant,
dans le cadre méme de la formation, de tester les condi-
tions réelles de- réalisation du projet, de percevoir les
contraintes et d'apprendre & y trouver des solutions.

Les difficuités rencontrées dans Yaction sont trés
diverses. Elles peuvent tenir 3 une insuffisance du projet
ou & des maladresses dans sa mise en csuvre : ¢’est donc
4 une amélioration de son projet &4 la lumiére de sa pra-
tique qu'est conduit te formateur. Elles peuvent tenir &
une mauvaise appréciation de la situation et ¢'est donc
en fonction du recueil de nouvelles données spécifiques
que le projet pourra éire corrigé. Mais les contraintes
sont aussi liées & linstitution qui détermine par ses struc-
tures, par les moyens qu'elle met ou ne met pas a la
disposition du formateuy, 1a situation réelle dans laguelle
il va travailier. Elles ne sont pas alors autre chose gque la
somme des obstacles mis par l'institution A la réalisation
d'un projet non conforme au sien. De ce fait modifier
le projet revient 2 le rendre plus conforme aux souhaits
de I'institution, & inventer sans cesse les astuces destl-
nées 4 contourner telle ou telle difficulté. L'alternance
pourrait dans ¢e cas n'étre que le moyen le plus efficace
qu'aurait Pinstitution pour transmeitre dans les faits son
systéme de normes pédagoglques.

A plusieurs reprises nous avons eu en effet & consta-
ter avec les formateurs gue nous étions chargés de for-
mer, combien la prise en compte des contraintes pouvait
conduire & dénaturer progressivement tel ou tel projet
se voulant novateur. Ainsi il est par exemple, sauf excep-
tion, impossible aujourd’hui & un professeur de VEduca-
tion pationale de participer & des activités de formation
d’adultes autrement qu'en « heures supplémentaires »,
Comment dans ces condltions demander & un enseignant
d'élaborer un projet pédagogique prenant en compte les
données de la situation dans laquelle se trouvent les
adultes & former, leurs besoins et leurs objectifs; de
construire un dispositif pédagogique approprié & cette
situation; d'adapter les contenus de formation, etc. Il est
¢lair qu'un ftel projet ne peut aboutir et cette contrainte
institutionnelle conduit & confier la construction des pro-
jets & quelques spécialistes puis a les faire appliquer
{exécuter} par d'autres qui, dans [e meilleur des cas, doi-
vant prendre sur leur temps personnel pour étre informeés
des données essentielles concernant les adultes qu'lfs
vont devoir former.

Pourtant fa réflexion en groupe sur ces contraintes,
dans le cadre de la formation alternée, n'est pas tout &
fait innocente. Constater seul les difficultés quotidiennes
de mise en ceuvre de telle ou telle méthode pédagogique,
les obstactes & la réalisation de tel objectif, peut conduire
au découragement puis au renoncement et finalement a
l'acceplation des normes auxquelles, pour une raisoft oy
une autre, on voulait &chapper. Mais construire colfecti-

vement un projet pédagogique en fonction de deonnées
sérisusement analysées, se fixer des objectils, évaluer
jes moyens correspondant au mieux 2 la réalité pour
ensuite constater la permanence des contraintes qui pésent
sur leur réalisation conduit aussi & l'analyse de ces
contraintes et 4 la recherche de moyens pour les lever
qui peuvent aller jusqu'a remettre en cause le fonction-
nement de Pinstitution. La formation en effet ne se
déroule plus comme ¢'est trop souvent le cas en un lieu
oll « éducateur et éduqué forment (...} une société “uto-
pique” c'est-a-dire située nulle part et valable partout,
constituée par la relation pédagogique, elle-méme fondée
sur des principes philosophiques » (14). Par Virruption
de la pratique que permet l'alternance, elle devient au
contraire un lieu ol se manifestent concrétement les
contradictions et les futies qui traversent la société et
qui trouvent leur écho dans les projets des formateurs,

Mous résumerons par un schéma (page suivantg) le
mécanisme de la formation alternée des formateurs en
tant que lleu et moment de ['élaboration théorique et
pratique d'un projet pédagogique.

Projet du formaleur de formateurs el projet de Vinstitulion

Sur ce schéma ne figurent pas la place et le réle du
formateur de formateur. W nous faut maintenant examiner
les problémes qu'll rencontre dans le cadre d'une forma-
tion alternée.

Tout ce que nous venons de dire & propos des for
mateurs concerne également les formateurs de formateurs
dont la pratique doit &tre gouvernée par un projet péda-
gogique, constitué des mémes éléments et s'élaborant lui
aussi dans la pratique et & la faveur d'un recul réflexit
sur cette pratique.

Ce projet du formateur de formateurs est pourtant
spécifique : il est un projet de projet. En effet si former
des formateurs c'est les préparer a avoir une pratigue
pédagogique et donc & se forger un outil guidant cette
pratique, le formateur de formateur a nécessairement une
visée sur la facon dont les formés doivent conduire leur
pratique et donc sur les projets qu'ils auront A élaborer
et & mettre en osuvre, Méme les formateurs de formateurs
les plus libéraux, refusant éventuellsment lidée méme
d'un projet sur le projet des formés, affirmant seulement
vouloir éveiller le formateur A toutes les dimensions de
sa personnalité et lul apprendre & la metire en ceuvre
de fagon ouverte dans les situations de formation, pro-
posent par l3a-méme, au moins Iimplicitement, un projet
aux formateurs en formation.

Cet aspect particulier du projet du formateur de
formateurs pose une question : sur quoi est-it fondé et
sur quoi s'appuie-t-il pour &tre un projet de projet? L'ana-
lyse de ce probléme va nous faire rencontrer -- une
fois encore — le profet de linstitution.
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SCHEMA DE FONCTIONNEMENT
DE LA FORMATION ALTERNEE DES FORMATEURS

En effet le projet du formateur sur le projet des for-
més peut, dans certains cas, ne pas étre autre chose
que le projet de Pinstitution. Nous avons dit que la possi-
bilité pour un formateur d'élaborer un projet était liée 4
la place qu'il occupe dans linstitution éducative. Or e
formateur de formateurs occupe une place essentielle
dans la mesure ol son action est largement démultipliée.
Toute institution wvoulant propager un modéle éducatif
aura donc intérét A choisir ses formateurs de formateurs
de telle fagon qu'ils adhérent complétement & ce modéle
et puissent ainsi le transmettre sous forme de projet péda-
¢gogique. lLe transmettre évidemment, car s'agissant d'un
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modéle, il ne peut qu'étre imité, reproduit et done subir
le moins de déformations possible en sallant du iorma-
teur de formateurs au plus humbie des formateurs.

C’est précisément une telle modalité de reproduction -
en chaine d'un projet unique élaboré au sommet, entrai- :

nant une situation olt « les programmes prévoient a la
fois les buts que [I'enseignant] doit poursuivre, ies moyens
qu'il doit employer et méme souvent la répartition dans
le temps des activités » {15) que M. Lobrot définit comme
une « pédagogie bureaucratique » qu'il appelle & changsr.
Pour ce faire, selon lui, il faut que le formateur « renonce
& son pouvoir c'est-a-dire 4 imposer une contrainte et sé
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contente d'offrir ses services, ses moyens, ses capacités
dans le cadre du fonctionnement choisi par (e groupe (.).
U devient alors un instrument au service des éléves qui
peuvent, selon les cas, ['utiliser peu ou au contraire lui
demander de faire des exposés, de préciser certains
points, d'entrer en discussion avec eux, etc. ».

Projet du formateur de formateurs et profet des formés

Concernant notre propos cela signifie que le forma-
teur de formateurs doit s'empécher d'affirmer le projet
qu'il a sur le projet des formés et méme, pour rester
entidrement disponible, renoncer & tout projet de projet.
Son role est alors seulement de favoriser !'élaboration
du projet des formateurs a partir de leur propre projet
personnel et éventuellement de les y aider. Mettant en
pratique ce principe M. Dubois affirme : « la formation
est ce que chacun se donne a lui-méme (...}. Celui qu'on
nomme un formé ne se forme qu'a travers son propte
projet, tendant de réduire I'écart entre ce qu'il désire
dans la situation ol il se irouve et ce qu'il se sait ou
se pressent étre. Un cycle est donc un liey de formation
dans la mesure ol peut s'y développer le projet person-
nel de chacun, ce projet personnel se trouvant modifié
par les relations que chacun établit avec son environ-
nement et bien entendu avec ce nouvel environnement
que constitue pour une durée variable le groupe en for-
mation dans une institution donnée » (16).

Dans ce cas il est non seulement demandé aux for-
mateurs en formation de construire [eur projet de futurs
formateurs mais aussi de construire le projet de leur for-
mation elle-méme : « les objectifs du cycle doivent étre
formulés par les stagiaires eux-mémes ». La formation
des formateurs est alors congue tout & la fois comme
lieu ol s'élabore un projet de formation et lieu ot il se
met en pratique.

Apparemment évacué, le projet de I'institution ou des
institutions, ou travaillent les formateurs réapparait sous
de multiples formes que M. Dubois explicite dans son
article. Tout d'abord « 1a refation au savoir des stagiaires
et du formateur ne peut é&tre détachée de leur relation
aux institutions dont ils font partie. Sous cet angle fes
objectifs du cycle sont d'abord formulés par ces institu-
tions ». Le formateur de formateurs appartient & une
institution & laquelle les institutions d'origine des forma-
teurs font confiance {ou, si formateur et formés appar-
tiennent 4 la méme institution, celle-ci fait confiance &
I'un pour former les autres). C'est donc en fonction de
cette relation objective entre institution et formateur de
formateurs, ni confirmée ni démentie par un projet que
ce formateur aurait pu expliciter, que vont se formuler
les projets des formés: ces derniers auront tendance &
percevoir le formateur de formateurs comme le bon for-
mateur (institutionnellement reconnu comme tel) et a for-
muler leur demande en fonction de ce modédle : « ['objet

de la demande initiale des stagiaires par-deld les objets
qgu'elle désigne par des mots, c'est dlabord la satisfaction
du désir du formateur — ce formateur qu'ils se préparent
eux-mémes & devenir pour leur propre compte .
Enfin le projet des formateurs n'est jamais tout & fait leur
projet personnel puisque membres salariés d'une institu-
tion ils savent trés bien qu'elle les jugera en fonction de
leur capacité & mettre ou non en ceuvre ses projets :
« ils parlent d'une place vitale prés de laquelle quelqu'un
-— responsable hiérarchique — les jugera, les appréciera,
les provequera & s'apprécier eux-mémes sur des objectifs
tenus ou non tenus, et souvent selon des critéres encore
plus incertains =.

Face & une telle multiplicité d’influences ressenties
de fagon plus ou moins claires par chacun des formés,
et en tout cas coupées d'une pratique en situation réetle,
ta formation est en grande partie consacrée a4 I'explici-
tation des modalités et des contradictions & travers les-
quelles le projet s'élabore et se réalise iel et maintenant,
de telle sorte que « les stagiaires se fassent les analystes
de leur propre situation de formation ». Cette capacité
d'analyse devrait ensuite pouvoir étre transférée aux pro-
jets que les formateurs auront & élaborer, non plus pour
eux-mémes mals pour ceux qui seront leurs futurs formés.

Une telle pratique nous parait présenter le grave
danger de laisser en fait les futurs formateurs complé-
tement démunis quant aux outils d’élaboration de leurs
projets pédagogiques, Formés A saisir toutes les diffi-
cultés pesant sur la construction et la mise en wuvre
d'un projet spécifique, dans des conditions spécifiques
{celui de Teur propre formation) auront-ils de plus acquis
tous les moyens conceptuels et méthodologiques pour
agir dans les sltuations concrétes qu'ils auront par la
suite 2 traiter. A cet égard est sans doute significative la
fagon dont les formés ont, dans le cas rapporté par
M. Dubois, reproduit pour leur formation les modéles
pédagogiques les plus traditionnels ;: en I'absence de pro-
jet clairement formulé par le formateur par rapport auquel
ils auraient pu se situer, ils ont fait fonctionner leurs
idées regues, leurs représentations sur le rdle du forma-
teur et ont, en fin de compte, &té influencés par le modéle
dominant.

Ces difficultés & metire en ceuvre une formation de
formateur a partir des seules demandes des formés, de
leur projet personnel, sont également soulignées par G. Le
Boterf : « |la négociation des rapports de pouvoir risque
d'aboutir bien souvent a l'intériorisation plus efficace de
ces derniers. 1l en est ainsi des problématiques de for-
mation supposant la possibilité du passage des stagiaires
{ou formés) de l'attente a la demande ou de lattente au
projet. Cette perspective est ambigué dans la mesure
oll elle risque de réintroduire a un autre niveau la relation
de dépendance aux animateurs » (11). G. Le Boterf va
méme plus loin puisque ['idée selon laquelie les forma-
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‘teurs de formateurs pourraignt expliciter leur propre projet
.t le soumettre & la discussion, a la critique et éventuel-
lement & la remise en cause des formés lui paralt « &
'expérience sujette A caution » comma faissant « SUPPO-
ser la possibilité de la négociation d'un contrat de for-
-mation réalisé dans un rapport d'égalité, une fois la
dépendance psychologique et culturelle dépassée ».

Pourtant lorsque Le Boterf parte de ce projet des for-
mateurs de formateurs il n'en explicite guére ia nature
et semble le faire fonctionner dans le champ clos des
sessions de formation ot tous les affrontements abstraits
‘eritre projets sont possibles, affrontements dont [‘analyse
constitue en fait 12 source de formation, Le projet des
-formateurs n'est plus alors autre chose que le mible
d'amarrage, le point de référence ¢vitant de faire n'im-
-porte quol: « [Il] est & la fois une force et un éclairage
pour interpréter les phénoménes vécus par le groupe.
'L’analyse y trouve son appui et le fait d'interpréter ce qui
‘s@ passe par rapport & ce projet dvite aux animateurs
de sombrer dans la panique du non-sens. » Le probléme
"se pose A notre avis de toute autre fagon si le projet
ne. constitue pas le rempart des formateurs mais les
objectifs d'action que les formés pourront concrétement
mettre en ceuvre, c'est-a-dire & I'épreuve de la réalité, et
-donc en mesurer la validité et la pertinence. C'est &
partir de cette réalité de l'action que projet des forma-
‘teurs et projets des formés pourront se confronter et se
modifier. .

"La nécessité ¢’un projet ouvert et cohérent

Formuler des objectifs d’action c'est pour les forma-
“teurs avoir un projet sur fe projet des formés. Selon nous
ce projet doit étre cohérent et ouvert. Cohérent dans la
mesure ol il doit permettre aux formés d'avolr une acti-
vité effective, de résoudre les problédmes qui sont les
leurs, bref de conduire efficacement leur action. Ouvert
"ce projet P'est nécessairement dans le cadre de la for-
‘mation alternée : seuls en effet les formés, par leur action
sur et dans les situations réelles, sont capables de mesu-
rer les difficultés d'application du projet, d'évaluer ses
insuffisances et ses inadaptations a4 une réalité diverse
et toujours changeante. Les confrontations entre formés
‘et entre formateurs et formés ne se passent plus seule-
ment dans le ciel des idées, A la faveur de discours géné-
raux oll seuls les formateurs de formateurs peuvent pren-
dre prétexte de leur expérience, ou de leur pouvoir, pour
contrer telie ou telle proposition des formés, mais & partir
de données conecrétes pouvant étre réellement formulées
par les formés, & partir de 'expérience qu'ils font du ter-
rain. C'est ainsi, par exemple, qu'au cours de la derniére
année de formation que nous avons eu & réaliser avec
les formateurs C.1.F.F.A., ¢e sont ces derniers qui progres-
sivement soulignérent les difficultés institutionnelies nou-
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velles dont nous n'avions pas toujours tenu compte et
qui entrainérent ainsi une modification du projet initial
que Nous avions congu.

La question qui se pose encore est celle de savoir
comment les formateurs peuvent construire un projet cohé-
rent ne reproduisant pas pour autant purement et simple-
ment le projet de linstitution. Pour ¢e faire il nous parai
indispensable qu'ils aient une pratique de formateur iden-
tique a celle des formés. C'est & cette condition en effet
que le projet des formateurs n'apparaitra pas aux formés
comme plaqué abstraitement sur leurs problémes, comme
imposé arbitrairement & partir de visées théoriques ou
idéologiques, sans relation avec la réalité et qu'il sera
capable de proposer des solutions pertinentes aux ques-
tions pratiques des formés. C'est ainsi qu'a Cuba, ol est
en cours une expérience universitaire de formation after-
née « beaucoup de professeurs auraient demandé & tra-
vailler comme leurs étudiants car ils ne se sentalent plus
4 la hauteur aprés avolr constaté gque ceux-ci avaient
acquis une expérience pratique sur des questions qu'ils
avaient eux-mémes fraitées, n'en ayant qu'une connais-
sance théorique » (7). Nous pensons également que,
grice & leur connaissance concréte des conditions et
situations de {ravail des formés, les formateurs pourront,
relativement, échapper aux normes de !institution. Sou-
vent en effet c'est par des « croyez-nous, ce n'est pas
possible » que la hiérarchie réagit & toutes propositions
novatrices. Avoir montré concrétement quau contraire
« cela est possible » désamorce ce type d'interdit éven-
tuel. Ainsi lors de notre premiére expérience de formation
des maitres de classes pratiques les responsables tradi-
tionnels de fa formation des instituteurs nous opposaient
quil n'était pas possible de former en si peu de temps
(une semaine de session par mois environ, en alternance
avec le travail en classe) « des gens ayant si peu de
connaissances »! Nous avons donc mené iexpérience et
slie a montré que les maitres apprenaient beaucoup plus
sur leur métier en quelques jours de réflexion et de tra-
vail & partir de leur pratique qu'a la faveur de cours de
pédagogie ou de psychologie de I'adolescent qui restaient

abstraits, généraux et sans rapport avec leurs préoccu-
pations.

Les modalités selon lesquelles les formateurs de for-
mateurs peuvent avoir une expérience du travail des for-
mateurs sont diverses. La meilleure nous parait &tre que
toute institution de formation de formateur ait aussi des
activités de formation « directe » auxquelles les formateurs
de formateurs devraient parliciper régulirement et acti-
vement. Bien sdr cela exige des conditions difficiles 2
réaliser et relevant, elles aussi, de décisions de linsti- .
tution. En ce qui nous concerne cela n'a pu &tre fait que |
momentanément et de fagon marginale, & I'occasion d'une
situation institutionnelle favorable qui nous a permis de
reatiser — en quelque sorte a notre compte — une for-



mation similaire A celle pour laguelle nous préparions les
formateurs C.I.F.F.A.

Pour la formation des formateurs de maitres du cycle
pratlaue notre démarche fut différente : au cours de notre
premiére année d'activité nous avons formé un groupe
de maitres; I'année suivante un groupe de formateurs de
maiires; et ce n'est qu'a la suite de ces deux expériences
que nous avons commencé la formation des formateurs
de formateurs de maitres.

L'ouverture du projet, quant & elle, nécessite, pour
ne pas rester une déclaration d'intention, la mise en place
de dispositifs pédagogiques que nous devons reconnaitre
n‘avoir pas toujours fait fonctionner de fagon satisfaisante.
Bien sGr ¢'est en quelque sorte & tout moment qu'a ia
faveur de lalternance cette ouverture doit fonctionner et
3 tout moment que formateurs et formés doivent « ensem-
ble analyser les implications et les conséquences des
choix pédagogiques qu'ils opeérent, prévenir les emblches
que rencontrera sa mise en ceuvre » (3). Mais ouverture
et cohérence sont de nature contradictoire et ['ouverture
est d'autant plus difficile que le projet est cohérent,
c'est-a-dire qu'il propose aux formés des objectifs et
moyens d’actions correspondant parfaitement aux situa-
tions qu'ils ont 2 traiter. Comme de plus le déroulement
chronologique de la formation s’organise nécessairement
selon le projet des formateurs de formateurs et que c'est
ui, au moins pour les premiéres phases de I'action, que
les formés mettent en ceuvre, ces derniers risquent pro-
gressivement, au fur et 4 mesure qu'une activité engage
celles qui doivent suivre, de n’avoir plus autre chose &
proposer que des amendements secondaires ou des deéci-
stons relevant plus de la tacligue guotidienne que de la
stratégie globale. C'est pourquei il nous parait nécessaire
aujourd'hui de mettre en place cette « structure de régu-
lation » devant « permetire un réajustement permanent
des processus de formation par rapport aux objectits
fixés » et alnsi de permettre aux formés d'apprécler et
de développer toutes les conséquences de projets péda-
gogiques cohérents, adaptés & la réallté, mais éventuel-
lement différents de celui proposé par les formateurs de
formateurs. C'est ainsi gu'au cours d'un des cycles de
formation de formateurs C.I.F.F.A. un sous-groupe impor-
tant de formés souhaitait développer un projet 4 tendance
autogestionnaire qu'il pensaif pouvoir mettre en osuvre.
Or, nous n'avons pas toujours su tirer pour [‘ensemble
du groupe les enseignements tant positifs que négatifs
que la formulation progressive d'un tel projet différent du
nétre pouvaient apporter. Avant qu'il ne soit devenu clair
que deux styles de projet pouvaient coexister, se confron-
ter, pourvu qu'ils soient tous deux de nature 2 résoudre
fes problémes posés A tous, il fallut de nombreuses
heures de discussion, d'incompréhension que l'existence
d'une « structure de régulation » aurait peut-étre permis
d'abréger.

Il est certain que si, comme le dit J.J. Scheffknecht
« les responsables de la formation des formateurs doivent’
procéder systématiquement au dévoilement de leurs stra-
tégies pédagogiques, (..) nommer et soumettre A l'analyse
les raisons qui les ont guidés dans leur mise en place (...)
indiquer les fondements théoriques de Jeurs démarches.
(ou leur absence) » {12} la perception de toules les impli-
cations du projet des formateurs n'est pas toujours sen-
sible aux formés au début de leur formation. Nous avons
quant & nous tenté d'utiliser un dispositif de simulation
dont I'objectif était de metire d'emblée les formés en pré-
sence des problémes nouveaux gu'lls allaient rencontrer
et de rendre ainsi explicites les raisons qui nous avaient
amenés A opter pour tel projet, pour telle organisation
de la formation. 1l nous parait aujourd'hul nécessaire de
faire plus et de présenter également les implications-
d'autres projets possibles, gouvernds par des options
pédagogiques différentes. A chaque moment de la forma-
tion il serait alors nécessalre de revenir sur ces autres’
projets pour examiner les conséquences concrétes qu'ils:
auraient sur la conduite de Il'action. Un tel travail pour-
rait &tre l'objet d'une structure spécifique qui n'aurait plus
seulement un objectif de régulation mais aussi d'ouver-
ture sur les dimensions que par son existence et sa cohé-
rence le projet des fermateurs de formateurs oblitére
necessairement.

LES DIFFICULTES DE L'ALTERNANCE

Bien entendu de nombreuses difficultés surgissent
lorsqu'il s’agit de mettre en ceuvre une formation alternée
de formateurs et nous venons de voir l'une d'entre elles.
Nous en avons rencontré d’autres de nature tant institu-
tionnelle que pédagogique.

Difficultés pédagogiques

Les difficultés pédagogiques auxqueélles nous nous-
sommes heurtés sont toutes liées & la spécificité méme
de Palternance, c'est-a-dire 2 Virruption concréte et per-
manente de la réalité extérieure dans le champ des ses-
sions de formation. Méme si les objectifs et modalités
d’'action sont élaborés en commun, les gonditions de l'ac-
tion ne sont jamais les mémes pour chaque formateur
puisque liées aux diversités des situations rencontrées.
L'analyse commune des activités de chacun a toujours
tendance & prendre ['allure d'une discussion sur la réso-
lution de tel ou tel probléme rencontré par tel ou tel for-
mateur. Et ceci d'autant pius que ces difficultés Qquoti-
diennes, parfois de délail, ne sont pas sans importance
puisqu'elles peuvent bloguer toute possibilité d'avancer.
Dans ces conditions le recul réflexif, la compréhension
théorique des problémes rencontrés, risquent le pius sou-
vent de se¢ ramener & la recherche et au recensement
des astuces trouvées par I'un ou l'autre pour franchir tel
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ou tel obstacle trop souvent sans refation avec le pro-
bieme & débattre, C'est ainsi par exempla que, comme
nous l'avons dit, les formateurs C.1.F.F.A. avaient préparé,
sur {a base d'une enquéte, des journées d'information-
sensibilisation destinées aux enseignants de leur acadé-
mie et devant étre consacrées aux problémes de la for-
mation continue. Lors de la session suivante certains
avalent effectivement réalisé ces journses alors que cela
n'avait pas €té possible & d'autres. L'objectif de |a ses-
sion étalt bien s0r d'analyser 1a fagon dont les journses
s'étalent dérouldes pour en tirer les enseignements péda-
gogiques. Mais les raisons pour lesquelies certaines jour-
nées n'avalent pu aveoir lieu étaient d’erdre institution-
nel -~ administratif comme on dit dans {'Education
nationaie : impossibilité dans telie académie d'inviter des
enselgnants sans qu'ils soient convoqués par la hiérar-
chie, probléme du remboursement des frais de déplace-
ment non résolu dans une autre, etc. Autant de ques-
tions pour lesquelles ceux qui n'avaient pas de réponse
€talent avides d’entendre celles trouvées par les autres
Et, bien entendy, le débat sur ces fameux problémes
administratifs ne pouvait pas ne pas avoir lieu: ils
devaient nécessairement &ire réglés pour tenir les réu-
nions et enfin commencer & parier de pédagogie. Le débat
sur la pedagogie aurait lieu pius tard.. ou jamais car Il
faitait avancer et d'autres tadches pressantes allgient devoir
étre réalisées pour lesquelles & nouveau des problémes
semblables se poseraient.

Difficuliés Insl]tu!ionnell@e_s

Nous touchons 1a une autre difficulté de Palternance,
surtout sensible dans notre activité de formation de forma-
teurs-responsables de formation, Progressivement le temps
a consacrer aux activités pratiques, sur le terrain, débordse
sur celul réservé aux regroupements en session. impos-
sible en effet de remettre telle réunion importante condi~
tionnant toute la suite de Iaction, de reporter tel rendez-
vous qu'un personnage important a enfin blen vouly
accorder, de ne pas effectuer tel travail qui n'a précisé-
ment pu &tre planifié que ces jours-ld, ete. La formation
alternée des maitres: posa des problémes d'un autre ordre
mais relevant également de la priorité -qu'il est souvent
nécassaire d'accorder aux activités pratiques. Dans le cas
qui fut le ndtre, if avait &té prévu qu'un remplagant tien-
drait [a place du maitre pendant les sessions. Mais sou-
vent ce remplagant arrivait alors qu'un climat favorable
avait pu &tre ¢réé entre Je maitre ot ses éléves: ne
risquait-il pas alors de tout détruire? Parfols les ensei-
gnants préféraient alors rester avec leurs éléves et ne
pas participer a [a session de formation.

En fait la rés_olution'de tels problémes, si elle n'est
pas toujours facile, reléve de linstitution et de la fagan

46

dont-elle accepte le principe de la formation alternée deg
tormateurs et organise en conséquence leur travail pen.
dant le temps que dure la formation. Cette nécessaire
implication de I'institution nous améne & traiter d'une aytre
difficulté, de nature institutionnelle, que nous avons ren-
contrée.

Que la formation soit reconnue comme le [(ieu oy
s'élabore lp projet des formateurs implique gu'elle soit
également reconnue comme lleu ol peuvent se prendre
les décisions nécessaires a la mise en ceuvre du pro-
jet. Ainsi, dans l'exemple que nous avons déjd donné,
construire au cours d'ung session de formation un pro-
jet d'organisation de journées de sensibilisation pour les
enselgnants d'une académie suppose que [institution
accepte que les formateurs en formation aient le pouvoir
de prendre une telle décision et de V'appliquer, y compris
dans ses conséquences matérielles. Dans le cas des for-
mateurs de maltres de classes pratiques, envisager une
visite réguliere des formateurs dans les classes de mai-
tres en formation demande que I'institution accepte que
ces formateurs accomplissent une démarche exclusive-
ment réservée aux inspecteurs : entrer dans la classe d'un
instituteur pour y observer son enseignement. Lorsque
nous participions & fa formation des maitres de classes
pratigues nous étions en liaison permanente avec J'ins-
pection générale, responsable de l'opération au ministére
de 'Education nationale. Des réunions régulieres permet-
taient d'informer cette instance des décisions prises dans
le groupe en formation et d'obtenir son accord — ou par-
fois son refus. De plus deux rencontres annuelles &taiant
organisées avec Fensemble des autorités responsables
des centres de formation au niveau local inspecteurs
d'académie, directeurs ou directrices d’écoles normales.
Le résultat de telles réunions n'était pas seulement d'ob-
tenir l'autorisation de la hiérarchie pour telle ou telle
opération, mais aussi de Finformer, de la sensibiliser et
de lui faire mieux comprendre Ia nature of la pertinence
des projets élaborés dans e cadre de la formation.

Nous avons dit (2) comment, dans le cadre de !a
premiére année de formation C.IF.FA., la liaison étalt
continug entre les tols péles concernds: ministére de
YEducation nationale, équipe de formation de I'LN.F.A.
et académies. La situation ayant par la suite évolué cefte
contiguration triangulaire devait ne plus fonctionner. En
effet, d'une part I'équipe de formation devait se trouver
rattachée 3 un nouvel organisme, "A.D.E.P., assurant les
llalsons avec le ministére. D'autre part tes C.F.FA. se
trouvaient progressivement placés sous la dépendance
d'un nouveau responsable institutionnel, le délégué acadé-
mique & la formation continue (D.AF.C.0.). Le schéma de
la llaison entre les différents partenaires concernés deve-
nait alors & suivant ;



Ministére
_ de
I'Education

Equipe
CIFFA < de

Formation

8i le schéma triangulaire continuait de fonctionner
entre ministére, D.AF.C.O. et AD.EP; il se trouvait faire
écran aux décisions qui pouvaient étre prises dans le
cadre de la formation. De fait un certain nombre de déci-
sions cofrespondant .aux projets élabords rencontrérent
de plus en plus de difficultés & s'appliquer dans [a réalité
et I'alternance commenga & se vider de sa substance.

Tout au long de cet article nous avons été amenés &
souligner 'importance du rble que joue I'insfitution dans
'élaboration du projet des formateurs, et plus générale-
ment celle des déterminations multiples que le contexte
social fait peser sur toute action pédagogique. Ce n'est
pas la une bien grande nouveauté et depuis Durkheim
nombreux sont las sociologues ayant analysé les rapports
de T'école et de la société. Comme lo rappelle J.M. Ga-
baude : « L'éducation consiste dans l'influence exercée
par une société {.) sur des é&tres humains en vue de
faciliter leur adaptation A ocette société. L'éducation est
donc pratiquée & la fois pour les individus et pour la
socléte » (17).

A une é&poque ol de toutes parts [organisation et
les finalités de notre société sont remises en cause, n'est-il
pas naturel que ce couplage étroit entre pédagogie et
société soit la source de multiples conflits? Hs portent,
bien entendu, sur ce que nous avons appeld les objectifs
généraux de la formation mais, comme nous l'avons sou-
ligne, tous les aspects du projet de formateur sont liés et
c'est concrétement, dans leur action quotidienne, que les
formateurs doivent surmonter les contradictions de leur
fonction. Bien plus, c'est dans le cadre méme des projets
des formateurs que s'inscrivent ces contradictions. En ce
sens, la « bipolarisation » des options pédagogiques

qu'analyse J. Férasse (18} ne sont, & notre avis, que des
tendances jamais fotalement réalisées dans fa pratique.
Un formateur peut souhalter mettre en cuvre un projet
autonome différent, voire a l'opposé de ceux que pro-
pose le modeéle pédagogique dominant, il n‘échappera
pas pour autant aux fonctions que la société assigne a
Uéducation, sauf & se mettre en marge et 3 voir, comme
le dit B, Schwartz, son action « rapidement neutralisée
sous une forme ou une autre » (19). De méme, la sociéts,
comme les institutions éducatives qui en font partie, n'est
pas monolithique et l'importance relative des différentes
tonctions éducatives varient au rythme des conflits qui
se déroulent en sonh sein,

L'alternance nous est apparue comme le moyen
d'échapper & la bipolarisation pédagogique dans la for-
mation des formateurs. Elle refuse aussi blen la « voie
{echnocratique » qui consisterait & transmetire aux for-
mateurs les projets de [institution prévovant tous les
aspects de leur pratique, gue fa « vole humaniste » qui
partirait des seuls projets des formateurs en mettant en
avant leurs options ou leurs « désirs ». En rendant pos-
sible ta prise en considération des conflits et contradic-
tions au milieu desquels les formateurs devront agir, elle
vise & leur permeitre d'élaborer des projets susceptibles
de traiter les difficultés concrétes qu'ils auront & résoudre,
Bien slr, comme nous Pavons vu, cetie volontd de réa-
lisme risque de conduire au respect pur et simple de
cette solide réalité que sont les normes et contraintes
de l'institution. Mais, encore une fois, pour bureaucratiques
qu'on les dise, les institutions, et notamment les Institu-
tions éducatives, sont le lieu de contradictions que l'al-
ternance permet aux projets des formateurs de refléter.

C'est sans doute une des raisons pour lesquelles Ia
formation alternée des formateurs peut étre & son tour
I'objet "d'un conflit entre le formateur de formateurs et
son institution. Comme nous Pavons dit 'le stage de for-
mation est non seulement le lieu oir les formataurs peu-
vent élaborer leur projet pédagogique, mals aussi le lieu
& partir duguel fls doivent le metire effectivement en
ceuvre. 1] est c¢lair alors que le moment de la formation
n'est plus seulement ['occasion d'échanges d'opinions
plus ou moins déviantes, mais tolérables parce que sans
influence sur Pordre é&tabli. Il est aussi l'occasion de
prises de décisions, de mise en ceuvre d'actions parfois
différentes des pratiques habituetles de Pinstitution. Le
formateur de formateurs en est rendu responsable ; il se
voit reprocher la trop grande ouverture de son projet
de projet et inviter & lui donner une cohérence gui ne
saurait étre autre que celle du projet de l'institution.

Cette contradiction, le formateur de formateurs doit
"assumer comme il enseigne aux formaleurs d’assumer
les leurs. Ainsi c'est & tous les niveaux de la formation
alternée que se rencontrent et que se traitent les contra-
dictions, qu'elles modulent positivement ou négativement
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les projets des formateurs. En tenir compte conduit &
éviter aussi bien la duplication des modéles dominants
que les utopies généreuses mais irréalistes. Cela conduit
souvent, dans notre société actuelle, & accepter des
compromis avec des orlentations qu'on ne partage pas
toujours. Mais n'est-ce pas hien souvent & ce prix que
la réalisation d’'un projet de formation est possible?

8i, comme le dit B. Schwartz, « I'éducatif » n'est pas
seulement un produit du systéme social mais (..) peut
en é&tre, d'une certaine manjére, un &lément moteur », it
n‘en reste pas moins qu'il « ne peut (..) étre question
de le changer indépsndamment de tout le contexte soclo-
politique » (19). C'est précisément la prise en considé-
ration des donndes du systéme soclo-économique, conjoin-
tement avec d'autres donndes plus classiquement péda-
gogigues, que vise a favoriser {'aliernance. La mise en
perspective de foutes ces données & partir et en vue
d'une action de formation concréte constitue pour nous
la pédagogie, en tant qu'activité ol théorie et pratique
sont indissolublement liges.

Gérard MALGLAIVE.

Conservatoire Natlonal des Arts st Métlers
Centre de Formation de Formateurs (C2F).
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LA FORMATION
ET L'EVALUATION
DE L’ENSEIGNANT
UNIVERSITAIRE :

pourquot et comment ?

. — QUELQUES CONSTATATIONS PRELIMINAIRES

Dans l'enseignement primaire, les instituteurs sont
formés, d'une fagon intensive, pendant 3 ans avant de
prendre la responsabilité d'une classe (). En plus, ils
sont «inspectés » régulidgrement par un cadre du dépar-
tement de P'Instruction publique afin d'évaluer leur compé-
tence pédagogique. En principe, avant de confier un
groupe d'éléves & un instituteur, on s'assure qu'il puisse
spécifier ce que les éléves dolvent apprendre, les motiver
afin d'accélérer cet apprentissage, fournir des matériaux
éducatifs appropriés, administrer ces matériaux & un
rythme convenable & chaque éléve ou & chaque groupe
d’éléves, suivre de prés les progrés des éléves, diagnos-
tiquer leurs difficultés et y porter reméde, encourager
et récompenser de bonnes performances et revoir ou
exercer les connaissances enseignées afin de maintenir
I'apprentissage sur une période plus longue qu'une année
scolaire.

(1) A Gendve (Note de la rédaction).

Dans I'enseignement secondaire, les maltres sont for-
més d'une fagon plutdt informeile pendant 2 ans. par la
suite, ils recoivent de temps & autre la visite dans leur
classe d'un responsable qul est soit le directeur de I'école,
s0it un cadre de I'enseignement secondaire. Mais on ne
peut pas parler 14 d'une évaluation sérieuse des perfor-
mances de l'enseignant.

A l'université, les professeurs ne regoivent aucune
formation pédagogique structurée avant de prendre la
charge d'un cours ou d'un séminaire. Personne ne super-
vise leur enseignement.

Voild qui est bien curieux.
Faisons encore une constatation curieuse :

Nous disposons d'une masse de recherches sur I'ap-
prentissage. Mous savons, avec une certaine précision,
comment motiver les personnes & apprendre, comment
les encadrer de fagon 4 accroitre feur capacité d'appren-
tissage, comment adapter une matidre au niveau cognitit
d'un éléve afin de la rendre assimifable. Un des objectifs
principaux de l'enseignement universitalre est de rendre
I'apprentissage plus efficace, ¢'est-a-dire plus rapide, plus
approfondi, plus durable. Pourtant il est trés rare de
trouver un professeur d'université qui sente la nécessité
de consulter ces recherches ou de contrbler d'une fagon
systématique les effets de son enseignement sur 'appren-
tissage des étudiants.

En somme, en exagérant quelque peu, on pourrait
dire que l'université ou les universitaires ont tendance
a tout etudier sauf leur propre fonctionnement.

Une constatation finale : le fait d’avolr passé plusisurs
années A lire et écrire tout seul, et A discuter des &lé-
ments d'une discipline avec d’autres spécialistes, ne prs-
pare pas automatiguement un individu & é&tre capable de
gérer un groupe de non-spécialistes, ni 4 réajuster le
contenu & leur niveau d'analyse. (En effet, une discipline
est organisée en catégories logiques détermindes par la
structure de 'la discipline. Mais elle est apprise autre-
ment; elle est reconstruite par un étudiant selon ses pro-
pres scheémes mentaux) Comme si — les analogies sont
toujours hasardeuses — I'étudiant en médecine, aprés
avoir maitrisé les manuels d'anatomie et de physiologie,
pouvait automatiquement faire des interventions chirur-
gicales.

Il. — QUELQUES EXPLICATIONS

A travers ces constatations, nous avons posé trois
questions :

1) Pourquol n'y a-til pas de formation pédagogique
pour les enseignants universitaires?

2} Pourquoi le professeur & I'université ne cherche-t-il
pas & évaluer I'efficacité de son enseignement?
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3} Pourquoi est-ce que personne d'autre ne supervise
ni contrdle cetta efficacité?

Examinons rapldement les réponses les plus éviden-
tes, ou tout au moins, les plus fournies ;

(1) Le maitre secondaire et, encore plus, le profes-
seur d'université se voient comme des spécialistes d'une
discipline, non pas des spécialistes de l'enseignement de
cette discipline. lis représentent cette branche, s'y identi-
fient, s'intéressent surtout aux étudiants qui veulent deve-
nir & leur tour des spécialistes. {(Malheureusement, ces
&tudiants-1&4 ne constituent quune proportion infime de
tous ceux auxquels ils donnent leur enseignement.) Alars
que linstituteur primaire s'intéresse surtout & la fagon
dont les enfants comprennent et structurent des objets
ou des idées, le professeur & l'université se préoccupe
des éléments constituants des objets ou des igées en
eux-memes,

(2) Le professeur & l'université est investi dans d'au-
tres fonctions que ceiles d'animer des groupes d'étu-
diants, notamment la recherche, le contact avec d'auires
spécialistes et la lecture des ouvrages récents dans sa
branche. Ces fonctions concernent meins -I'enseignement
de cette branche que ses composantes. Par contre, ces
fonctions sont moins importantes (ou moins valorisées)
pour l'enseignement secondaire et encore moins pour
I'enselgnement primaire.

(3) Les étudiants de I'école secondaire (supérieure)
et de [l'université auralent moins bescin d'encadrement
pédagogique que les enfants de I'école primaire. En prin-
cipe, ils sont censés travailler d'une fagon indépendante
et autonome. L'enseignant leur fournirait un certain nom-
bre de renseignements, leur indiquerait des lectures et
contrélerait pérlodiquement feur progrés. Par contre, i
n'aurait pas a diagnostiquer des difficuliés individuelies
ou & y porter reméde. Aprés tout, ces étudiants sont des
adultes. I s’en suivrait que la fonction pédagogique
consisterait principalement 3 inspirer et & tnformer des
jeunes qui sauraient en tirer profit. D'ol {'importance capi-
tale de la branche enseignée (elle inspire 'enseignant;
elle lui donne de quoi informer les autres) et P'importance
minetre des techniques pédagogiques.

A ce propos, notons en passant que:

a) la plupart des éléves secondaires et étudiants uni-
versitaires sont trés peu préparés & travailler de fagon
autonome. s sont méme trds encadrés jusqu'd l'entrée
a l'universite;

b} les résultats de 50 ans de recherche démonirent
que ni les enseignants ayant les titres les plus élevés
{done, les mieux informés) ni ceux qui sont jugés les
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plus enthouslasies envers la matitre qu'ils enseignent
(done, les plus inspirés) n'atteignent des résultats signl.
ficativement plus élevés que leurs collégues mains titrés
et moins inspirés. C'est-3-dire, la moyenne des perfor-
mances scolaires et des jugements subjectifs (de satis-
faction ou d'insatisfaction) des étudiants est tras proche
dans les deux cas.

(4} Certains mythes ont la vie dure, dont ceux de
'enseignant né et du caractére sacré de I'enseignement.
On prétend que Penseignement est un acte quasi-religieux,
On ne peut pas, on ne doit surtout pas l'examiner, |'éva-
luer, essayer de fagon systématique de l'améliorer. C'est
un acte de foi, une relation si intime entre enseignant et
enseigné (méme du haui de sa chaire dans une grande
salle de cours} que l'examen et (‘évaluation ds cet acte
risquent de le souiller en quelque sorte ou d'en couper
ta spontanéité. Comme corollaire, on insiste sur le fait
que « good teachers are born, not made » et qu'en consé-
guence on ne peut fabriguer la compétence pédagogique
chez un incompétent né.

Ces mythes durent parce qu'ils ont du vrai. Mals
relativement peu. A c¢e sujet,
3 remarques :

nous nous permetions |

{a) Aucun enseignant ne prétend que la compétence '

dans sa branche soit innée et qu'il ne faiile pas un appren-

tissage complet avant de devenir praticien. On n'est pas '

avocat né, médecin né, interpréte né, physicien né ou
pasieur né de fagon a pouvoir se passer d'un grand
nombre de connaissances théoriques et d'une longue

péricde d'apprentissage pratique contrélé. En seraii-ill

autrement pour le métier d’enseignant?

(b} Effectivement, Ienseignement implique une refa-
tion intime entre enseignant et étudiant. Mais, d'une part,
cette relation r'existe en fait que irés rarement ou pour
trés peu détudiants dans les. condltions réelles de I'en-
seignement 4 I'école secondaire et & I'université. D'autre
part, le fait qu'un acte soit intime et affectivement chargé
ne nous dispense pas de |'examiner, de nous préparer
pour l'accomplir ou d’en mesurer les effets sur fes per-
sonnes qui le partagent (ou le subissent). Exemples de
Qquelques « actes intimes » dont la préparation et I'évalua-
tion nous paraissent indispensables : la préparation pour
I'accouchement, la psychothérapie, I'éducation sexuelie et
la vocation pastorale.

{c} H est vrai que, sans préparation préalable, cer-
taines personnes sont plus capables que d'autres de
transmettre des connaissances théoriques ou d'établir un
rapport positif avec des adolescents ou des adulies. Ge
type d'aptitude, prédisposition ou don, existe certes pour
tout métier et toute profession. Mais ceci ne peut pas
dire que ces dons ou ces aptitudes innées ne puissent
pas étre perfectionnés, ni qu'un enseignant soit sponta-




nément capable d'accomplir toutes les taches pédagogi-
ques avec une grande efficacité. Le -conférencier né a
souvent des difticultés & animer des séminaires, diriger
un travail de petit groupe ou aider un étudiant & combler
ung lacune méthodolegique. De méme, I'enseignant socra-
tique né peut s'avérer moins doué lors de 1a présentation
d’une conférence, la direction des ihéses ou I'organisation
des travaux pratiques. Nous disposons d'une somme de
recherches indiquant que certains enseignants {du type
directif ou non directf, par exemple) ont de meilleurs
résultats avec certains types d'étudiants (autonomes ol
dépendants, par exemple) dans certains types de situation
pédagogique (cours structuré, travail indépendant, travail
de groupe). La compétence pédagogique, en tant que caté-
gorie kantienne, n'existe pas.

Par ailleurs, beaucoup d'enseignants se savent falbles
ou, & la limite, incompétents dans une ou plusieurs de
ces taches, tout en sachant qu'ils doivent toutes les
accomplir. Il est difficile de croire que, dans de tels cas,
une formation minimale ne leur soit pas utile, voire indis-
pensable. Car l'enseignement s’enseigne, moyennant un
programme de formation bien structuré et bien adapté.

(5) Pourquoi ne superviset-on pas ['enseignement
d'un professeur d'université alors gue l'on inspecte régu-
lisrement la performance d'un instituteur et — périodi-
quement — celle d'un maifre secondaire? Parce que,
d'une part, le professeur d'université a le statut d'un « pro-
fessionnel » et non pas celui d'un fonctionnaire. (Il y aurait
fa méme distinction entre l'inspection du travail d’'un mé-
decin et celui d’un infirmier ou entre lingénieur et le
technicien) Paradoxalement, le professeur d'université
n'est pas un « professionnel » de ['enseignement. Il ris-
que mdme d'étre moins « professionnel » & cet égard
qu'une enseignante 3 |'école enfantine.

D'autre part, on conirble de plus prés 1a performance
d'un instituteur & I'école primaire parce ‘que l'on se soucie
de la socialisation des enfants. On voudralt étre certain
qu'ils soient suffisamment ponctuels, propres, obéissants
et productifs et qu'ils puissent lire, écrire et calculer
suffisamment bien pour s'intégrer dans la vie adulte sur
les plans sociaux et économiques. Aucune société ne
laisse au hasard l'acquisition de ces comportements, et
la plupart se servent de I'enseignant primaire pour accem-
plir cette tache. Car I'on sait que ce sont 1 des années
décisives pour la socialisation. Ce genre de régutation
sociale devient superflu ou indirect vers l'age de 16 ou
18 ans, autrement dit au secondalte supéerieur et & l'uni-
versité.

{6) Enfin, il n'est pas évident que {'efficacité pédago-
gique soit rentable 4 l'université. D'une fagon générale,
nos promotions dépendent de nos publications, nos racher-
ches, notre renommée nationale et internationale, éven-

tuellement de nos responsabilités au sein du département
ou de la faculté, On considére également, comme critére
de promotion la compétence pédagogique, mals pour ['ins-
tant, it n'y a aucune fagon objective de la vérifier, Les
enseignants ne s'observent pas mutuellement en train
d'enseigner. Le doyen n'inspecte pas son corps ensei-
gnant, Les échecs sont attribués aux étudiants, non pas
aux limitations pédagogiques des professeurs. Les étu-
diants ont peu de possibilités de sanctionner I'inefficacité
pédagogique des professeurs. De nouveau, c'est essen-
tiellement notre prouesse en tant que spécialistes dans
une discipline donnée qui détermine notre réussite pro-
fessionnelle, bien gu'on nous paie principalement pour
enseigner.

I, — POURQUOI FORMER LES PROFESSEURS ET EVA-
LUER L'EFFICACITE DE L'ENSEIGNEMENT UNIVER-
SITAIRE?

Les réponses découient des paragraphes précédents,
a4 savoir :

— pour mieux connaitre les effets de notre enseigne-
ment sur les étudiants, afin de mieux l'adapter;

— pour mieux répondre aux besoins et aux attentes
des étudiants;

— pour mieux atteindre nos objectifs en tant gqu'en-
seignants, ¢'esi-a-dire accroire le nombre des Studiants
qui réussissent ou bien relever le niveau de leur réussite.

En principe, 12 formation pédagogique facilite ['éva-
luation. Plus un enseignant apprend les composantes de
lapprentissage, mieux 1 saura suivre le processus par
lequel un étudiant assimile les éléments d'une discipline
scolaire. Par exemple, plusieurs recherches au niveau de
I'école secondaire indiquent que les meilleurs résultats
scolaires sont atteints par les mafitres ayant une connais-
sance pius approfondie de la psychologie de Padoles-
cence et qui savent mieux diagnostiquer les difficultés
ou les particularités d'apprentissage (leurs « styles cogni-
tiis ») de leurs éldves. :

De méme, plus le professeur s’examine d'une fagon
cliniqgue en tant qu'enseignant, mieux il se rend compte
lorsque son vocabulaire est trop abstrait pour un public
d'&tudiants. 1l se corrigera pius rapidement ‘quand il sera
en train de faire des sauts de logique en expliquant un
certain concept ou quand il réagira d'une fagon trop
punitive dans un séminaire, face & une proposition erro-
née, avec comme effet un silence pesant ou des moti-
vations coupées.

A ce propos, de multiples recherches démontrent que
le professaur d'université est bien moins précls que ['ins-
tituteur de I'école primaire en appréciant les effets de son
snseignement sur son public. Le professeur a tendance
sojt 4 surestimer, soit & sous-estimer ce que I'étudiant a
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compris, & fixer son vocabulaire ou sa démarche métho-
dologique au-dessus du niveau d'assimitation des étu-
diants, & dominer un séminaire tout en se croyant non
directif, & intimider des étudiants en croyant les avoir
stimulés, & percevoir un public comme plus attentif qu'il
n'était en réalitd (ayant fixé son regard uniquement sur
la demi-douzaine d'étudiants aux premlers rangs qui
hochent fa téte). La plupart des enseignants & "école pri-
maire arrivent & dépister et & corriger ces erreurs lors
de leur formation, alors que le professeur d'université
n'a ni la formation adéquate pour y &tre sensible, ni un
instrument de « feedback » — I'examen final étant un
instrument trop grossier et peu fidéle sur ie plan scienti-
fique — pour se corriger.

V. — COMMENT EVALUER L'EFFICACITE DE L'ENSEl-
GNEMENT UNIVERSITAIRE

Il ne s'agit pas ici d'aborder le probléme épineux et,
sur le plan expérimental, quasi insoluble, de [I'évaluation
institutionnelle de l'enseignement supérieur. Plus simple-
ment, voici quelques procédés qui peuvent &tre utilisés
par un professeur, seul, pour mesurer Iimpact de son
enseignement, sur les étudiants.

Volci 3 méthodes courantes :

{a} « sclentifique » : L'enseignant précise les objectifs
de son enseignement. |l met sur papier dans des termes
aussl précis que possible ce que I'étudiant pourra faire
en sortant de son cours ou séminaire gu'il ne pouvait
falre en y entrant. Il s’agit ici de traduire les connals-
sances ou les applications prévues dans le séminaire en
une liste d'opérations qui dolvent étre maittisées par I'étu-
diant. Ensuite, 'enseignant teste la performance des &tu-
diants & l'entrée et & la sortie du cours. Il voit par I1a
olt les matériaux, la présentation et la structure générale
du cours ont influé sur le progrés des étudiants. I cor-
rige Te fir pour le prochain séminaire ou bien, en multi-
pliant des tests, 4 différentes étapes du méme séminaire.

Avantages : C'est une méthode précise, efficace et,
pour l'enseignant, trés formatrice, car elie oblige I'ensei-
gnant & se situer au niveau d'une personne qui ne connaft
pas ou connait mal les éléments de son cours.

Inconvénients : C'est un travail long, difficile et sou-
vent ingrat. C'est une méthode qui a tendance & rendre
trop rigide et trop programmé le déroufement de I'ensel-
gnement. Toutefois, il est possible de faire ce travail d'une
maniére molns rigoureuse et plus rapide sans perdre les
renselgnements permettant de corriger e niveau de pré-
sentation du cours ou la structure de l'ensembie.

(b} « cHnlque » : C'est 1a méthode utilisée couramment
dans la formation des enseignants primaires et secon-
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daires. Depuis gquelques années, on I'a Introduite dans
la formation des professeurs d'université aux Etats-Unjg, |
au Canada, en Angleterre, en Australie et en Colombie,
Dans ta forme élémentaire, 1a meéthode consiste 3 fiimer |
un échantiflon des heures d'enseignement du professeyy, :
H visionne ces films, soit seul, soit avec un spéetaliste |
de la pédagogie, soit avec les étudiants. 1l voit rapide.
ment qu'il y a une différence énorme entre ce qu'll fajt
en classe ou conférence et ce qu'll croyait y falre. Ayan
tiré les conclusions appropriées, il repart en classe. Quel.
ques mois pius tard, nouveau visionnement, nouvelles\
constatations, nouvel essal et, en principe, un enseigne.
ment de mieux en mieux adapié aux objectifs de son!
cours et aux caractéristiques réelles de son public. Ainsi ,
de suite... .

Avantages : Cette méthode permet & tout praticien\
— enseignant, comédien, politicien, athléle, mére de fa- '
mille — de se décentrer par rapport & une activité qui|
se préte mal au détachement mental lorsqu'on est en train
de |'exercer.

Inconvénients : On risque de perdre trop d'illusions
a la fois. Une méthode & manier avec soin.

(c} « Informelle »: C'est la méthode la plus cou-
rante, celle du questionnaire. Le professeur dresse une
liste des objectifs de son enseignement. Il la distribue
4 la fin de {'année, sous forme de questionhnaire, aux
étudiants, pour savoir dans quelle mesure ces derniers
pensent que tel ou tel objectif a 6té atteint. Les résuliats
lui permettent de mieux apprécier l'impact de son cours
et, par l4, de I'aménager pour ia prochaine « cohorte ».

Il y a des procédures et des instruments divers. La
proceédure américaine, qui consiste & faire publier les
résultats pour chaque enseignant dans le journal de I'uni-
versité, est plutét brutale. Une procédure plus discrate
serait de laisser I'initiative & chaque enseignant de cons-
trulre et d'administrer son propre questionnaire. Celul-ci
est rempll anonymement par les étudiants aprés |'exa-
men final. Les résultats ne sont vus que par 'enseignant,
4 moins qu'il ne souhaite en discuter avec les étudiants.

Iy a des instruments quantifiables, semi-quantifiables
et non quantifiables. Les premiers sont plus simples 2
remplir et & dépouiller; les dernlers sont plus informatifs.

En général, les items recouvrent les catégories sui-
vantes :

— l'opinion de I'étudiant sur la clarté des objectils
et sur leur articulation avec les méthodes utilisées;

— son opinion sur les méthodes (variété, adaptabi-
lité} et 'organsiation du cours {trop rigide, trop flou, etc.);

— son opinion sur la personnalité du professeur, en
particulier, sa sensibilité aux besocins individuels des étu-
diants;




- son. opinton sur les matériaux {lectures, travaux
pratiques, instruments) et {es examens {niveau d'exigence,
walidité des items, etc);

-~ {utilité générale du cours pour I'dtudiant;

Un exemple d'un questionnaire-lype, semi-quantifiable,
se trouve en annexe.

Avantages : C'est une méthode d'usage facile et qui
apporte des renseignements précieux. La procédure « dis-
créte » permet au professeur d'apprécier les donnges
sans se sentir en concurrence avec ses collégues et
aux &tudiants d'évaluer ouvertement !'enseignement sans
appréhension,

Inconvénients : Il est évident qu'une opinion subjec-
tive ne vaut pas une évaluation scientifique. Mais plusieurs
éludes A ce sujet montrent que, pour les étudiants au
niveau universitaire, la corrélation entre leurs impres-
sions {par ex., combien ils ont appris) et leurs perfor-
mances est, en moyenne, assez élevée.

Les personnes qui cherchent a invalider cette procé-
dure ont recours & une série classique de critiques.
Depuis plusieurs années et dans plusieurs pays, les cher-
cheurs en pédagogie ont fait des investigations & la suite
desquelles ils ont infirmé le bien-fondé de ces critiques.
Mais comme ces personnes ne fisent pas de telles recher-
ches, on les entend toujours. Les voici:

1) « Les étudiants qui regolvent de mauvaises notes
ou qui ne suivent pas bien le cours donneront des juge-
ments plus défavorables que les meilleurs eétudiants. »

En fait, les jugements des deux catégories sont trés
proches.

2) « L'étudiant ne peut pas apprécier Ja valeur d'un
enseignement. Plus tard, il évaluera différemment le méme
cours. »

En fait, tes diplomés (depuls 5 & 10 ans) et les étu-
diants qui viennent de suivre le méme cours ou de tra-
vailler avec le méme professeur fournissent des évalua-
tions trés semblables.

3) « Les points de vue du professeur et des étudiants
quant a la valeur et [utilité de scn enseignement sont
trop différents pour qu'un tel exercice soit valable. »

£n fait, la recherche indique que les dvaluations de
la valeur et de lutilité d'un enseighement universitaire
précis, faite d'une part, par les studiants et, d’autre part,
par d'autres professeurs {obsetvateurs) qui enseignent la
méme branche, sont trés corrélées.

4) « Les étudiants préférent toujours les jeunes: pro-
fesseurs, ce qui invalide ce geare de questionnaire. »

En fait, les éludiants ont tendance 4 préférer les vieux

profs, tout au moins ceux ayant enseigné depuis plus de

8 ans (par comparaison & ceux ayant enseigné moins
de 5).

5) « Les étudiants donneront des appréciations plus
favorables aux professeurs politiquemenmt de gauche et &

ceux qu'ils voient plus souvent en dehors des heures de
cours. »

En fait, ce n'est pas le cas.

8) « Le fait d'administrer de tels questionnaires ne
change pas le comportement pédagogique du professeur
vis-a-vis du prochain groupe d'étudiants. »

En fait, les enseignants qui utilisent ces question-
naires font plus de modifications chaque année dans leurs
cours que ceux qui n'en utilisent pas.

Mais, & vrai dire, il parait que ce sont, pour la plu-
part, des modifications mineures. C'est un vieux dilemme :
le fait d'avoir compris une erreur ne suffit pas toujours
pour la corriger. D'ol, peut-&tre, l'utilite pour le profes-
seur qui regoit les évaluations semblables chaque année,
de considérer I'apport de la méthode « clinigue » comme
complément & la méthode « informelle »,

De mauvaises langues diront que, tout ¢a, c'est un
mariage forcé et précaire entre Freudiens et Behaviou-
ristes. En quol ils n'ont pas entidrement tort. Et alors?

A. M. HUBERMAN.

Ecole de psychologie
et des sclences de ['éducation
Université de Genéve.

ANNEXE
QUESTIONNAIRE D'EVALUATION
1. OBJECTIFS, METHODRES, ORGANISATION GENERALE.

|

pas clairement
formulds

1.1. Les objectifs du cours étaient-lis clairement formuléds?

I

tras clairement
formuliés

Commentalres :

1.5, Les méthodas étaient-elles suffisamment variées pour attein-
dre les objectifs du cours?

1rés varides

pau variées

Commentaires :
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1.3, Les matériaux {textes, Instruments) Staient-ils blen adaptés
& vos capacltés et vos besolns?

I S I I

mal adaptés

{rés bien adaptés

Commenialres :

1.4. 04 placez-vous le degré d'organisation du cours?

I

mal organisé

|

trés bien organisé

Commentalres ;

EXEMPLES D'AUTRES ITEMS

2. L'engeignant seul et en interaction avec ses étudlants.
Stimulation de ["intérét de I'dtudiant 4 [a matidre?
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. Divers.

Stimulation de la pensée ctltique de |'étudiant?

Stimulation du travall technigque et de la pensée logique?
Volonté d'aider les étudiants qul ont des probldmes pour g
cours?

. Lectures et examens.

Pertinence des lectures obligatoires?

Pertinence des lactures de référance?

Pertinence de travaux écrits ¢t de recherches (obligatoires)?
Goordination des examens avec¢ les objectifs du cours?
Estimation de la validation des capacités de l'étudient par les
examens?

Niveau d'exigences (lecture, travaux écrits, examens)?

.« Utilité » du cours pour |'étudlant. !

Degré de satisfaction par rapport & ce que vous attendiez du:
cours? .
Utilité personnelle du cours {dans l'immédiat et & long terme)?
Recommandation du cours & un autre étudiant?

Points forts... points faibles?
Améliarations proposées.
Autres remargues.




DEUXIEME PARTIE




NOTES CRITIQUES
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BARUK (Stella). —- Echec et math. — Paris, Le Seull, 1973. — 16 cm, 310 p,, p(ﬁ'
biblicgr. (Science ouverte).

.
Ce livre est un signe des temps : des temps qui se vivent aujourd’'hui & l'horfoga'
nostalgique du passé, des temps perdus, géchés ol les bonnes volontés se heurten
de plein fouet, fantdmes ignorant leur état de fantdmes, des temps oit la bonne;
soclété ignore les autres sociétés, des temps de duperie, faussement humanitaire;,
et furieusement mercantiles, des temps de libre échappement du verbe, prélude aur
grands bouleversements, des temps ol la conscience du temps se réduit & linstan;
tané alors que le ceeur vit dans I"éternal. ‘
D'emblée je mets en garde le lecteur éventuel :
— ou bien celui-ci a longuement réfléchi aux thémes évoqueés ainsi qu'aux grand'
courants de pensée contemporains en mathématiques et ailleurs (courants de fon:
qul ont bien peu a voir avec ce que l'auteur et beaucoup d'autres appelient mathé |
matiques et qui ne sont que des écumes de surface projetées sur tenseignemen!
&lémentaire et sscondaire). Ce lecteur devra alors oter, s'il en a, ses wmilléres a
spécialiste, éviter celles que l'auteur feint de ne pas avoir et lire trés attentivemen
entre les lignes pour juger les conclusions non explicitées qui découlent des thésa
de ce livre ;

— ou bien, étranger au probléme, n'ayant ni le recul du temps, ni le recul de fon{
il survolera cette prose mordante, satirique & souhait, pleine d'un humour féroce 'H
parfois théatral. Ce type de lecteur, avant d'enfourcher le dada de |'auteur, dads
qui semble coincider, par hasard avec de récentes déclarations, avant de brandi,
I'étendard de la révolte, fera bien de réfléchir aux objectifs de cette revolie afin &'
ne pas se tromper de siécle et arriver trop tard sur les ruines de citadelles succes:
sives qui portent en elles leur propre destruction. .
A} De quol s'agit-ll ? '

i

L'auteur annonce quinze années d'expérience pédagogique concernant desg
classes de rattrapage, recyclage d'adultes, instituts spécialisés (300 cas de « rééde;
cation »). Cette expérience lui permet de s'attaquer &4 des mythes : mythe de la Bosst/
des Maths, mythe de I'Eche¢, mythe de la Découverte, de !'Ordre, de I"Expériencs
de la Manipulation et divers autres qui sont regroupés en quatre sections: Voir '
Entendre et Dire - Lire et Ecrire - Faire.

Apparemment il s'agit d'un pamphlet virulent contre des méthodes « nouvellessy
d'enseignement. Maig I'auteur se garde bien de distinguer mathématiques tradition-g
neties et mathématiques modernes, ce qui Iuf permet de mettre en lumigre 'impéris |
lisme de |la discipline elle-mé&me, aujourd’hui comme hier, impérialisme qul se supek:
pose a limpérialisme des pédagogues et jugé contradictoire avec les méthode”
qualifiées de nouvelles. i

Emaillés de nombreux exemples de corrections de devoirs, les arguments enrob$
de jeux de mots, de pirousties verbales, pourralent grace a la magie d'une langui;

remarquabiement maniée, emporter de prime abord Padhésion d'un lecteur not |
averti. t

En effet, cetle entreprise de sauvetage d'enfants, de dénonciation des mauj,
des prétentions dont souffre encore l'enseignement de mathématiques, cet appdf
constant & ce qui fait la valeur humaine : imagination - conscience - liberté de pensé}
par exemple, par opposition au dressage de I' « Automathe » ne peut pas nous laisst
insensible. J'ai failli tomber dans ce piége, car il s'agit bien d'un piége monumentd

qui se révéle entre les lignes et dont la nature n'apparait que grace aux contradicr
tions de fond. ‘

{
i
i
+
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Comment ne pas étre d'accord lorsqu'on dénonce :

— les offices ¢éiébrés dans les classes, [a religion sous-jacente, ses prophétes el
son étiquette 4 défaut d’éthique ;

— la note qui «n'évalue rien... fausse tous les rapports... » ;

-— l'absence d'une réelle activité mathématique qui ne se réduit pas a [imitation
d’un savoir-faire mémorisé ;

- la lindarité de l'enseignement d'une science toute faite au lieu d'une science en
train de se faire ;

- lg fait que l'enseignement mathématique, dogmatique ou non, s'acharne, par tous
les moyens, & transmettre une science sans conscience ;

- |" « automathisation » de I'étre humain ;

— la prétention de faux éducateurs « Faire de I'enfant, dés que petit, un petit grand,
qui sera peut-étre si Dieu Iui préte vie, dé&s que grand un grand petit» ;

— les interdictions dans un domaine, ol par essence méme, il devrait &tre interdit
d'interdire

— le totalitarisme en mathématique et en pédagogie (comme ailleurs) !

Sur tous ces points, si Stella Baruk suivait de prés 'évolution des condlits au
sein de I'Education nationale, elle saurait qu'une majorité du corps enseignant est
d'accord, v compris les auteurs qu'elle incrimine. Mais comme le fossé est grand
entre les prises de conscience, les déclarations de principe et les faits !

8) Les carences

17 L'auteur ne semble pas avoir une connaissance suffisante des mathématiques,
de leur hisioire, des idées de fond qui les agitent aujourd’hui encaore plus qu'nier,
du peu qu'en transparait dans les tentatives de réforme des programmes, des

méthodes, des moyens. Un «décyclage » des adultes serait & combien ptus utile
que des recyclages au rayon frop court.

La banaiité des exemples choisis, pour la plupart des calculs traditionneis, peut
se justifier par la situation de fait actueile vue dans son ensemble, Mais des détails
comme (nole 1, p, 80) la confusion enire les internes ot les lois externes qui s'en
déduisent avec les écritures décrivant un algorithme ou un programme, ou encore |a
conception d'une géométrie emprisonnée dans sa tour d'ivoire (cf. p. 100 «fessence
de la géométrie est bien la démonstration ») sont révélateurs. Plus encore, la volonté
délibérée de tout sacrifier au culte du Verbe et de ridiculiser les autres moyens
d'expression que sont les écritures dites « mathématiques » ne laissent guére de
doute. Nuile part n'apparaissent les idées de modélisation de transfert de niveaux
sémanliques. Les vraies pages d’'un faux livre ne suffisent pas & racheter les faux
mots d'un vrai dictionnaire (cf. p. 190 et suivantes).

2%y L'auteur semble ignorer complétement 'évolution de cet enseignement, les débats
et polémiques qui depuis trente ans au moins animent tous ceux, mathématiciens,
cnseignants, pédagogues, psychologues qui ont pris conscience d'un réajustement
de l'éducation & 'environnement,

Aitriboer 4 Diengs le rdie d'éminence grise dans ce qui se passe actusllement
en France est d'un comiqué é&tonnant pour qui connait Diends et ['école publiqus.

[gnorer tous ies efforts faits, en particulier av sein de I'Association des profes-
seurs de mathématiques pour susciter des réformes adapiées 4 des objectifs larges
el géngreux allant bien au-dela des écumes dispensées a l'élémentaire et au secon-
daire me parait malheureux,

L]
|
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Ignorer ce qui se fait & Pétranger, ignorer la pensée et l'influence de geng
comme Castelnuovo, Fletcher, Frendenthal, Gattegno, Krygoivska, Papert, Papy, Polyg,
Puig-Adam, Servais, Varga, etc., sans se justifier, peut s'expliquer par un souci de
limitation hexagonale. Mals ignorer les efforts obscurs et pourtant méritoires de tant -
de compatriotes prouve autre chose.

3°) L'auteur ne semble pas avoir beaucoup de contacis avec l'enseignement public
sinon on comprend mal pourquoi les références sont limitées & quelques rares
auteurs de manuels et articles judicieusement choisis par opposition au seul journa-
liste cité, journaliste dont les perspectives limitdes expliquent i'assurance des juge-
ments,

Par exemple le mythe de la bosse des mathématiques est dénoncé depuis trads
longtemps par les enseignants de mathématiques ; il est sans c¢esse recréé par les
membres de certalnes classes sociales gui se sentent menacés par I'évolution
indispensable d'une culture dépassée. [

Mais ces carences se pardonneralent facilement grice & la générosiié des
intentions si Fon ne décelait tant d'aveuglement ou de parti pris.

C) Les partis pris

1. - L'anachronisme

Ce livre aurait pu, aurait dQ paraitre il y a vingt ou trente ans, sans grandes
retouches autres qu'aux références bibliographiques et & quelques exempies. Toutes
les critiques pourraient s'appliquer & l'enseignement de cette époqua. Attribuer cet
atat de fait aux tentatives de réforme acluelles est une preuve soit d'ignorance, soit
de dénigrement volontaire. Combien de choses ont si peu changé dans l'esprit, les
méthodes, les moyens et méme Jes contenus. I

2, - La convergence du tir

La plupart des reproches pourrait s'appliquer & presque toutes les disciplines
traditionnelles et méme de nouvelles. Il s'agit en fait des tares fondameniales de
notre école actuelle, « On n'a jamais, ou blen rarement, vu un professeur réfléchir
au tableau. » Qui donc demande aux maitres de tout savoir d'avance: Réponses
a tout et question & rlen ? !

3. — L'évidence des fails

Parmi tous les exemples cités je n'en al pas trouvé un seul original, ¢'est-a-dire
qui n'ait été soulevé, débattu solt par écrit, soit au cours de discussions et ce de
longues années avant la sortie de ce livre. On en trouverait trace dans les bulletins -
de T'Assoclation des professeurs de mathématiques. Ceci implique que si rien n'a’
changé alors que des professeurs ont &té conscients des difficultés, excés et sévices
de leur enseignement, alors il serait bon d'en rechercher les causes ailleurs qu'au
niveau des simples exécutants.

j
4. — Les contradictions

Comment peut-on annoncer d'emblée que ia séparation entre mathématiques
traditionnelles &t modernes est dénuée de sens, présenter les méfaits actuels comme
s'ils étaient issus de la seule modification des méthodes alors que tout est fait pour’
laisser croire que leur origine réside dans la contradiction entre les contenus et
les méthodes ?

Comment peut-on reprocher :



— le dogmatisme tout en le justifiant ?

~- les Interdictions gratuites en méme lemps gue Vincitation & une libre recher-
che («Lla recherche, version moderne de la bosse») ?

— le sacrifisma perpétue! des enfants sur l'autel des mathématiques et refuser
la nécessité d'une expérimentation pédagogigue 7

Comment paut-on préner 1a révolte contre une lyrannie {celle d'une discipline)
at rester esclave d'une autre tyrannie {celle du verbe) ?

Comment peut-on affirmer ne pas regretter le passé et ne laisser place gqu'aux
regrats ?

5. - Les silences

Alors que i"accent est mis sur 'lmportance du lien entre les mots et leurs sens,
pas un mot n'est esquissé sur le sens des mots tels que : ralsonner - comprendre -
sens - forme - informer - déformer - réformer, etc.

Tout ast négatif. Trois cents pages sans la moindre esquisse de construction
permettant d’éviter les maux dénoncés (& part de trés rares allusions du type
suivant «exigence (celle de découverte) auprés de laquelle les rigueurs précises
d'un enseignement autoritaire ne sont, encore une fois, que moindre mal » (cf. p. 63).

Notre systéme d'éducation est tel que rien ne peut se faire qui n'ait ét& conguy,
décidé, imposé par les instances supérieures, systéme odl toute idée, initiative congue
a la hase est systématiquement igncrée, dénigrée quand elle n'est pas sanctionnée,
4 moins qu'elle ne soit répercutée longtemps plus tard pour des raisons parfois
étrangéres & I'éducation. Comment peut-on faisser reposer tout le polds des respon-
sabilités précisément sur ceux qui doivent subir Pautoritarisme de zéros qui sont
pourtant en téte (cf. p. 175} et qui recrutent de nouveaux z2éros A tous les échelons
du systéme, zéros qui ignorent leur état de zéros ?

Enfin et surfout les problémes humains qui sont évoqués ne sont a aucun
moment replacés dans leur contexte social. Quelle classe sociale se préoccupe
des &checs en mathématiques et pour quelies raisons ?

La longue péricde pendant laquelle le latin fut pratiquement le seul instrument
de sélection avait permis la mise en place de systémes paralléles permettant aux
parents fortunds de donner & leurs enfanis des moyens suppiémentaires de franchir
l'obstacle aux ambitions paternelles. L'apparition récente d'un autre moyen de
sélection (d'allleurs trés mal congu tant dans ses objectifs inavoués que dans sa
réalisation) n'a pas encors permis faute de temps la mise en place des moyens
compensatoires : d’'ol une certaine panique que ia prolifération des cours de rattra-
page et manuels de recyclage pour tous &ges ne parvient pas a dissiper. Clest 1a
le neeud du probléme.

La soliicitude envers une certaine classe d'enfants ignore complétement ce
qu'il adviendra des autres, la masse de ceux qui, socialement défavorisés, une fois
adultes, seront incapables de comprendre le monde qui les entoure, n'auront pas
a leur disposition les outils de pensée, de compréhension que sont les moyens
d'expression autres que la verbe.

Ce livre sent un relent vieux de deux ou trois siécles, relent d'une séparation
entre littéraires et scientifiques, relent qui fait abhorer aux uns ce qui, ¢roient-ils,
caractérise les autres,

On aurait aimé voir l'auteur esquisser ou tout au moins laisser entrevoir i'effort
positif qui attend les jeunes générations. Rien, tout est négatif.

Comme tout cela paraitra puéril dans quelques siécles lorsgue seront fondus
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dans un méme creuset, certes, lettres, sciences, techniques, tout ce qui fait I'amon- ‘

cellement prodigieux des nouvelles connaissances, afin de permettre les choix
nécessaires. '

] est bon, il est toujours bon de mettre les rieurs de son cdte, pour qui veut

satt1rer la sympathie payante des foules. En cela l'auteur n'y faillit point. Mals

-l ridicule du «Roi mathématique, béte et tout nu» {(cf. p. 247) vaut parfois mieuy |

que la duplicité de- I'Empereur. Verbe dont les atours ne recouvrent souvent que
du vent. Ce vent effleure & peine la surface des probiémes et pourtant souléve les
foules,

Quel dommage de metlre tant d'esprit au service d'une cause excellente alors
que l'analyse des causes conduit & I'abime.

Qu'en reste-t-il ? Sinon le prétexte &4 une bonne comédie, étude de mceurs, et

le signe.sans équivoque d'une crise de civilisation entre des sciences fermées et

des peuples qui s'ouvrent,
Je consellle ce livre aux enseignants de mathématiques et plus particuliérement
A ceux qui ont des misslons de contrdle, afin qu'ils mesurent le fossé séparant leurs

pures intentions et l'opinion des «honnétes hommes attardés». Quant aux autres,

 un bon spectacle sera plus sain.
: Marcel DUMONT

-FILLOUX (Janine), - Du conirat pédagogique ou comment falre aimer les mathé-

" matiques & une Jeune fille qui alme Fall. — Paris, Dunod, 1974, — 22 cm, 368 p, .

bibliogr. (Sciences de I'éducation 8).

Ce travail a été présenté en décembre 1973 comme thése de doctorat de
troisigdme cycle en sciences de l'éducation, on ne peut que se réjouir qu'il solt
accessible & tous et dans d’aussi brefs délais (1). L'auteur explique en prologue ses
intentions initiales, teur transformation au cours de la recherche at la coexistence

" finale d'une analyse de contenu détaillée avec 'organisation progressive d'hypothases .

et de nouvelles questions.

L'objectif initial de la recherche était une analyse « par laguelis nous tenterlons .

de dégager les variables interactionnelles du rapport maitre-éldve susceptibles
d'influencer sur le processus d'apprentissage en situation scolaire» (p. 2). Lla
méthodologie qui elle n'a pas varlé est d'origine psychosociclogique : aprés une

préenquéte, passation de 10 interviews de style non directif d'enseignants volontalres

ayant exercé en classe de 3° et do 10 éléves du second cycle. La consigne étalt
identique et volontairement trés ouverta: «Lla vie en classe, qu'est-ce que cela
représente pour vous ?» Aprds retranscription du matériel, le travail a consisté en
une analysé de contenu exhaustive (p. 6, note 10). Les explications et les justifica-
tions de cette « recherche intensive de type clinique » (p. 6 &2 8 et annexes) sont des
plus rigoureuses mais surtout pour une fois le statut du matériel recusilli est inter-
© rogé : « Qui avons-nous écouté ? Da qui pouvons-nous parler 7» En proposant une
série d'hypoth2ses sur le caractére mythologisant de la «situation d'interview » et
sur une similitude de fonctlons entre le discours pédagogique et le mythe, I'auteur
rencuvelle sans conteste une question importante. Nous pourrons donc la sulwe
dans sa recherche d'une «fantasmatique commune sous-jacente » (p. 17) a travers
lanalyse des discours des enseignanis (partle 1) et des enseignés (partie {1). Cette

analyse recourra délibérément aux concepts psychanalytiques, mais en les justifiant '

toujours & raide du matériel recueilli.

(1} Certalnes hypothdses étaient déja publides in Fanlasme et Formation, ouvrage collectil
Dunod, 1973, chap. V.



« Du discours des enseignants », 190 pages d’analyses minutiouses et d'interpré-
tations éclairantes, nous ne pouvons ici que relever arbitrairement quelques points :

— La contradiction exprimée entre l'envie de «contact» avec les éléves et
'écart que leur statut de possédant du savoir leur impose, traduit dans Fespace
de la classe par I'estrade parce qu’ « il faut le voirs (p. 31).

— La construction complexe par I'enseignant de sa propre image, négativement
& travers les collégues vécus comme des «anti-idéaux du moi» et plus encore par
'idée qu'il se fait des attentes de ses éléves & son égard.

— Enfin le falt que dans sa preception de ses rapports au groupe, I'enseignant
se pergoit comme seul garant des fonctions d'information, de facilitation et de
régulation ; en fait il ne croit pas en d'éventuelles capacités d'autorégulation du
groupe (p. 158) ; les éléves partagent aussi cette perception.

« L'analyse du discours des enseignés » (partie 1) fait apparaitre un balancement
avec celdi des enseignants. Si les uns cherchent le contact, les autres accordent
plus de poids a Pintérét : « Est lettre morte tout savoir par rappori augue! on n'arrive
pas 4 se situer persennellement= (p. 220) mais surtout les discours des enseignés
sont eux aussi traversés par la figure de I'enseignant « pére archaique », «on ne le
quitte pas des yeux», «on |'écoute quoi». Si J. Filloux fait alors référence a Freud
et & Red! il n'en reste pas moins que c¢'est en partant de ce que disent maitres et
éléves qu'elle reconstruit, pas.4 pas, les «non dit» de la relation pédagogique et
notamment que la position de savoir de ['enseignant déposséde nécessairement
I'éléve de son désir de savoir, au profit de celui de Penseignant « que TI'éléve sache » ;
qu'il ne reste pius & ce dernier qu'd «rapter» le savoir du maitre etfou fuir dans
la passivitd {p. 235). Convaincue «guen situation scolaire, le savoir ne peut étre
qu'enjeu d'un désir», l'auteur récuse’ fortement les méthodes actives, Decroly ou
encore l'introduction de techniques de discussions, en ce que ces innovations ne
prennent pas en compte le désir de saveoir des éléves. A notre connaissance ¢'est
la premiere fois que la question pédagogique est poseée en ces termes, il parait
quand méme difficile de I'escamoter...

La conclusion de 1'analyse du discours des enseignés insiste sur les points de
convergences inattendus a priori, entre les deux discours: centration sur le maitre,
cloture des réles, rareté des énoncés concernant les relations & fintérieur du
groupe d'éléves, ete. On congoit que ces discours en miroir rendent scepliques quant
4 une gventueglle évolution des « positions », sous l'impulsion des enseignés...

Délaissant ensuite un travail de comparaison des deux discours qui risquait de
n'étre que répétition, 'auteur préfére formuler trois grandes questions déduites sans
conteste des analyses précédentes. Dans la premiédre, dite «de la légitimité dans le
champ pédagogique », elle expose sa thése originale du double contrat: le premier
contrat partiel est défini et Institué par I'école, fondé sur le «devoir d'enseigner
et d'étre enseigné», Il ne cache pas que le savoir fait force de loi. De ce contrat
découlent rdles, statuts, etc. mais surtout rapport de domination/soumission qui risque
4 tout moment de se transtormer en rapport de viclence. On comprend alors 1'intro-
duction d'un leurre visant & occulter et adoucir cetle « loi tragique » en préiendant
instituer un contrat dans la classe, dont le maitre serait le garant, de 1a les thémes
omniprésenis de l'autorité naturelle de I'enseignant et surtout de sa nécessaire
irréprochabilité morale, ete.

Tout le Iivré nous prépare a ces quelques pages (2) et & la réflexion sur le savoir
(p. 326 el sg.}, en mettant a jour leur élaboration progressive; je ne paux qu'y

(2) Education n® 210, mai 1974, p. 10 et s.q., mais selon nous c¢e texte ne se comprend que:
lu dans le prolongement des parties [ et 1 du fivre.
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renvoyer le lecteur sans méme prétendre résumer quoi que ce soit « Tout ce qui
ast facile 4 enselgner est inexact » (Bachelard, cité p. 329).

Dans la question du lransfert dans le champ pédagogique, Vinterrogation porte )
sur les réponses possibies 4 la demande transférentielle des éléves, qu'aucun inter-
views ne conteste. Ici plus gu'ailleurs |'auteur ne conseille que négativement : I'enssi-
gnant ne doit se prendre, ni pour un pére, ni pour un psychanalyste, elle se contents
de reformuler e discours des enseighants & ce sujet e plus souvent trés conscients
d'éire objet de transfert mais « on fait comme si de rien n'était», d'ailleurs «ce que
je suis ce n'est pas qui je suis pour vous mais qui je me constitue pour vous, de
cette fagon ce que vous allez aimer n'est quun leurre, un manteay d'Arlequin »
(p. 324). Celte constitution d’'un personnage ayant pour fonction de libérer du méme
coup 'enselgnant et les éléves. Le professeur peut-il vraiment oublier que méme au
théatre Arlequin se prend toujours & son propre jeu ? !

L'auteur a beaucoup travaillé sur la place du savoir: elle fait d'entrée (p. 1)
stenne la définltion de Cl. Rabant de la relation pédagogique « essentiellement un .
espace constitué sur Pintervention d'une fonction de savoir en tant qu'un pédagogue '
la représente pour un (des) &ldves » et I'importance donndée au savoir n'est pas la
moindre originalité de sa recherche.

Rappelons donc d'un mot que l'enjeu de la relation pédagogique seralt «le:
rapt du désir de savoir de I'éldve » (p. 333) et non seuiement dans I'école tradition-
nelle mais avec bien pius d'efficacité encore chez Rousseau par exemple, oll « 'écoute
de la nature des choses an lieu et pilace de la demande et du désir de 'éléve
permet P'obturation de cette demande et de ce désir» (ibid.).

Le livre se conclut, en quelques lignes, sur le réve fouriériste qu'au lieu de !
dépenser son énergie a forclore toute parole vraie de son champ, 'école tente le
pari d'une « pédagogie analogique » od 'on s'appuierait sur les passions, au lieu
de les combatire (d'ol le sous-titre).

Gageons que ['on réentendra parler de ces jeunes filles qui aiment l'ail: Ies!
chercheurs en sciences de Yléducation trouveront dans ce livre aux relents.. de.
soufre une mine de questions difficiles. Espérong aussi que les enselgnanis ne serant !
pas rebutés d'emblée par une analyse, « psychanalyse» qui plus est, de ce qui se|
passe dans «leur» classe, d'autant que l'auteur justifie chaque énoncé par de,
multiples citations. |

A lire absolument. J
Pau!l DURNING

FREIRE (Paulo). — Pédagogle des opprimés suivi de Conscientisation et révolution,
trad. du brésilien. — Paris, Frangois Maspero, 1974. — 19 cm, 2G5 p., bibliogr. (Petite
collection Maspero, n® 13Q).

Sans retracer la carriére et I'évolution du philosophe brésilien, it faut resituer
l'ouvtage dans lg contexte latino-américain des années 60, au moment de tfa réforme
agraire du gouvernement Goulart, son interruption par le coup d'état militaire de
1964, suivi de lincarcération et de I'exil de Freire au Chili, et c'est 13, pendant ces
cing années d'exil que I'ancien professeur de philosophie de |'éducation de Recife,
continuant d'ailleurs auprés des groupes de paysans chiliens l'euvre ¢'alphabsti-’



sation commencée dans les favellas (bidonvilles) du nord-est du Brésil, codifie pour
l'universite Harvard la philosophie de U'lnstitul d'action culturelle (LD.A.C.), mouve-
ment d'éducation populaire qui fédére les quelque 2000 cercles de culture, dont
Freire fut l'instigateur. La traduction du brésilien que vient de donner le collectif
d'alphabetisation se compléte d'une radioscopie de l'auteur par des militants de ce
mouvement, rattachée en annexe sous le titre évocateur « Conscientisation et révo-
lution » (1973). « Péddagogle des opprimés » {1969} constituait déja un approfondisse-
ment pelitique d'un essaj publié en 1967 : «L'éducation : pratique de la liberté »
(édit. du Cerf).

Se¢ démarquant au sein de I'Unesco, dont il est conseiller depuis 19863, du
courant officiel de '"aphabétisation fonctlonnelle, Freire érige sytématiquement I'alpha-
bélisation en Instrument de révolution culturelle, en moyen de faire prendre conscience
aux masses a Instruire de la situation objective d'exploitation, dans laquelle elies
sont immergées, C'est 3 quoi contribue, sous la guidance avisée de monhiteurs poli-
tiqgues, qui doivent se montrer aussi peu directifs que possible, le dévoilement des
«thémes générateurs» (qui cccupe une large partie du chap. 3}, inspirateurs de
l"action révolutionnalre. Cette idée aura beau paraitre ésotérique aux fenants d'une
pédagogie «non engagée », on appauvrit singuliérement le message proprement
pédagogique de Freire, si on le présente en dehors de cet é&clairage. S'il fallait
commencer par indiquer cetie référence, ce serait I'erreur symétrique, que de s'arré-
ter 2 une lecture politique de Fouvrage, en «récupérant» la pédagogie freirienne
au service d'un activisme machiavélique : on ne peut, pour reprendre la ierminologie
‘marxiste de P. Freire, scinder les termes consubstantiels de la Praxis, que sont la
réflexion et I'action, sous peine de succomber & 'un ou [autre de ces dévoiements
intellectuels, également stigmatisés par P'auteur, l'activisme aveugle ou le dilettan-
tisme impuissant. Ces aberrations complémentaires participent, en réalité, d'une méme
propension a substituer le mythe subjectiviste 4 la conscience concréte, en court-
circuitant les aspirations affectives des peuples au profit des conceplualisations
technocratiques, et & présumer qu'on puisse libérer les opptimés sans leur partici-
pation et leur rendre l'autonomie perdue en recourant aux moyens mémes, qui ont
servi 4 les dominer, par voie d'endoctrinement didactique et pour ainsi dire par
procuration, comme le voudrait un « assistantialisme » nécrophile, qui anesthésie
'opérd au lieu de faire appel aux forces vives de la co-opération, comme le veut
la maniére biophile d'Erich Fromme, a qui cette dichotomie est empruntée. « {'étude
de la pensée du peuple ne doit pas étre faite sans le peuple, mais avec¢ iui, en tant
que créateur de sa propre pensée.» (p. 96),

On voit ici comment le politique embraye sur le pédagogique, au point méme
de donner 3 {'action révolutionnaire sa signification existentielle et humaniste (sur
cet agpect pédagogique de la révolution, voir en particulier pp. 47 et 128). Sur des
registres différents, politique et pédagogie ont un point d'appui commun dans V'effort
de «conscientisation», en vue d'un objectif qui est le méme, la conquéte de la
liberté. De ce rapprochement avec la politique, la philosophie de I'éducation ne sort
pas amoindrie, mais exaitée : en eéffet, la pédagogie, loin de fournir un appendice
méthodologique destiné a faciliter la prise du pouvoir, représente pour la politique
archétype fondamental de la relation humaine qu'il reproduit nécessairement dans
ses performances comme dans ses distorsions ; de sorte que le rapport du politique
au pédagogique, tel qu'il a déja été esquissé, semble maintenant s'inverser au béné-
fice du pédagoglque : toute organisation politique receéle une option éducative sous-
jacente. C'est ce que Freire expose magistralement aux chapitres 2 et 4 de son
analyse, ol i} brosse les tableaux antithétiques d'une conception « bancaire », anti-
dialogique, de I'éducation, celle évidemment de la civilisation capitaliste, tout axée
sur la conservation d'un savoir rélfié et désarticulé, abstrait et déshumanisé, qui
traite 'enseigné comme le «dépositaire» — fagonneé plutét que formé — d'une
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science morte & I'élaboration de laguelle Il n'a pas pris part, oppesée & une concep- -
tion dialogiqua (sur fa vertu éducative du dialogue, Freire a des expressions mepyeil.
teuses, pp. 72 ou 161), qui restaure la conscience dans sa fonction de communication
avec autrui et d'ouverture sur 'objet médiateur. « Personne n'éduque autrui, personne
ne s'édugue seul, les hommes s'éduquent ensemble, par l'intermeédiaire du monde »
{p. 62). Cu encore, cette définition de la finalité de I'éducation: «Le but de réduca-
. leur n'es! pius seulement d'apprendre quelque chose & son interlocuteur, mais de
rechercher avec [ul, les moyens de transformer le monde dans lequel ils vivent s
{p. 9.

Ainsi le cercle est refermé ds la consclence et de I'existence. Telle se présante ‘
face & la pédagogie de la domination la pédagogie des opprimés, qui, en ce qu'elle
est un effort radical de remise en gquestion, de démythification de la réalité {cf. fa
critigue pertinente du « pseudo-réalisme », qui fige le monde de la conscience dans
la conscience du monde), ouvre pour tous le chemin du mieux-&tre et lance un défi
4 l'actualité au nom de I' = inédit possible » (pp. 89 et 102), Est-ce teliement mal-
mener le langage, ou s'écarter du texte, que de dire qu'il y a, dans t'idée de Freire,
une grace historique des opprimés qui peuvent sous la double condition d'émer-
gence ou de distanciation & I'égard de Paliénation culturelte dont iis sont tributaires,
et d'insertion critique dans la réalité pour la transformer selon leurs valgurs origi-
nales, en exorcisant les modéles batards déposés en eux par les envahisseurs qui
colonisent leur culture, «dépasser la contradiction dans laquelle ils se trouvent,
pour faire surgir I'homme nouveaus» (p. 35). Dans cette conception éducative de
la révolution, les opprimés sont appelés, en se libérant des oppresseurs, & affranchir
ces derniers de l'oppression elle-méme, qui pervertit les rapports entre fes hommes.
Pour cela, il leur. faut surmonter une certaine peur de la liberté, conséquence de .
leur état de' sujétion : «la conscience dominée est dualiste, ambigué, remplie de
craintes et de méfiances » {p. 160). Cette réconciliation avec soi-méme, qui implique
la conscientisation, pour réaliser I'humanité en soi, sefon un possible inédit, est le
travail de la liberté. «Les opprimés, aux différents stades de leur libération, ont
besoln de se sentir hommes avec feur vocation ontologique et historique au plus-
stre » (p. 45). L'auteur prend soin de nous avertir que cette tache implique un effort
de dépassement sans. fin. Dong, si la révolution est au cceur du processus éducatif, ie
dessein n'en sera pas consommé par un quelcongue transfert d'avantages matériels,
méme si par ailleurs la justice exige cetie redistribulion, mais par une conversion !
radicale de mentdlité, une véritable « métanoia », qui fait que les hommes se regardent
de fagon différente, sans rivalité ni appétit de domination ou de convoitise. Tel
sera 'homme nouveau «ni oppresseur, ni opprimé, 'homme en voie de libération »
{p. 35). : ‘

Evidemment, une telle utilisation du concept de révolution est assez inhabituelie,
de méme que le rapprachement de 'éducation, liée au maintien de la sociéts, avec
la révolution, qul en évoque te renversement, peut avoir de quoi chogquer. Certains
crieront peut-étre au galvaudage du mot «révolutions, alors que I'emploi de
« réforme » edt été plus acceptable. Nous ne nous engagerons pas dans cette
querelle de langage, préférant retenir I'idée que le changement radical, de quelque
nom qu'on l'appelle, n'est pas toujours violent, qu'on peut instaurer I'ordre de la
fraternité par la voie du dialogue et de la concertation : « La rébeliion des opprimés...
peut appaorter I'amour » (p. 34). Saisissante formule, que nous avons un peu raccourcie |
dans la citation, et qui préfigure le mot de !a fin: ia «foi dans I'homme et dans la
création d’'un monde ol il soit moins difficile d'aimer ».

Paul DE LOYE



GEMINARD (Lucien).. — L’enseignement éclaté. — Paris, Casterman, 1973, — 20 cm
286 p., bibliogr,

Voila un livre diificile ; voila un livre fondamental. Par ces deux affirmations
grovocatrices nous voulons inciter le lecteur potentiel & faire l'indispensable effort
qui sewi ui permettra de tirer profit de sa lecture. Ce livre obdit en effet a une
logique intetne évidente lorsqu'on en a les ciés, mais qui ne parait pas & une
lacture superficielle, Gela tient & deux caractdres conjugués : la densité d'une part,
'absence de convention réthorique d'autre part: le livie de Luclen Geminard faii
penser aux livres de Mcluhan. Il présente une série de flashes exposant une pensée
parfois extrémement concentrée el la progression de Fensemble n'apparalt pas
avec évidence faute d'enchainements explicites et de volonté de démonstration.
C'est pourquoi ce livie peut étre facilement lu par fragments, et relu, sans qu'il
perde ses vertus excitatrices. Toutefois nous conseillons au lecteur de lire avec
attention l'avant-propos ol il pourra irouver les ¢lés indispensables de la construc-
tion et l'eclzirage de I'ceuvre par la nature de I'homme qui I'a produite.

Ce livre est en effet celul d'un ingénieur, d'un philosophe de I'éducation et,
temme lavteur le dit lui-méme, d'un homme 2 qui fut «toujours présente a I'esprit
la forte tradition de durs paysans qui refaisaient leur sol aprés les grands orages
et qui, capables d'affirmer leur ¢royance mais ne voulant I'impossar &4 personne, na
pouvalent accepter gu’'on leur en imposat une». Le philosophe de I'éducation se
situe au carrefour des deux aspects fondamentaux de la personnalité : I'ingénieur et
I'éducation premiére.

A Tingénieur en génie civil revient ce qu'il y a de plus neuf dans cette réflexion
sur l'enseignement d'aujourd’hui. Lucien Geminard applique en effet au systéme
éducatif un mode d'analyse propre & la construction des ouvrages et transposé
actuellement de facon classigue a4 V'étude des phénoménes économiques: Vanalyse
de systéme. Lo chapitre !i donne la clé méthodologique de a ré&flexion : les phéno-
ménes physiques, biologiques, sociologiques n'ont de sens véritables gque comme
éléments de totatités en équilibre fragile ou en déséquilibre engendrant ['évolution.

L'état d'une partie d'un réseau électrique & un instant donné est interdépendant
de l'ensemble des éléments du réseau et de la structure de ce réseau: un étre
vivant peut également &tre considéré comme un tel systéme dont chaque organe est
dépendant dans son fonctionnement de tous les autres et de la structure qu'ils
congtitvent ensemble, avec, cependant, cette diiférence essentielle que ce systéme
est lui-méme en relation avec l'environnement et qu'il est soumis & une évolution
interne, croissance et déclin pouvant s'expliquer par une quéte d'équilibre: la
société, enfin, peut &tre considérée comme un systéme impliquant des sous-systémes,
I'ensemble réalisant spontanément un équilibre instable tel que toute modification
partielle d'un étément enlraine une rupture d'équilibre et la recherche spontanée
d’'une rééquilibration. « Quand, du fait des différences de vitesses et de niveaux
de I'évolution, des tensions, des " distorsions” importantes apparaissent entre des
sous-systémes ou dans un sous-systéme, donc quand des failles dans lintégration
des éléments du systéme apparaissent, des crises surgissent qui reposent partieile-
ment ou globalement les problémes sociaux» (p. 70). Or le systéme éducatif est
précisément un sous-systéme du systéme social tout entier. Comme tel i se comporte
comme un organisme aux prises avec son miliey. lL.es modifications subies sur un
ou plusieurs points du systéme entrainent nécessairement une remise en cause de
réquilibre de la totalitd, une crise, et la quéte tatonnée d'un nouvel équilibre. La
connaissance précise des interrelations régissant I'équilibre de I'ensemble et de
son milieu devrait permettre un meailieur « gouvernement », une « cybernétique » &du-
cative. C'est la le noeud technologique, mais en méme temps, nous le verrons, éthique
de cet ouvrage et ce qui en fait {‘originalité.
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Il est possible de lire en efiet I'ensemble de ce livie a la lumiére méthodologlque ¥
de ce deuxiéme chapitre. Le premier chapitre décrlt V'apparence du phénomans
« éducation nationale », en lui-méme et dans ses rapports avec la soclété : croissance
numérique, transformations sociales, techniques, démographiques, économiques. Majr *
cette description, déja, est explicitement sous-tendue par les analyses théorique:
du chapitre suivant : « L'expansion du systdme éducalif... s'est faite & cadres pédago
giques constants alors que ia société évolue vite et est contestée dans ses stryc
tures » (p. 28). Ces cadres pédagogiques constants sont «l'architecture scolalre, e
ce qu'elle impligue comme concept pédagogique, la farme des programimes d'ensei
gnement, le type de découverte du savolr, les modes de travail de I'¢léve, les relation:
entre les maiires, les relations maitres-éléves-savoir» (p. 30). L'immobilité de ces
« cadres », éléments d’'un ensemble dont les autres éléments ont profondémen
changé (nombre des élédves, taille des établissements), et le changement accélér
du systéme social ot fonctionne le systéme éducatif expliquent les tensions et le
crises dont 1968 fut le symptdme soudainement découvert (p. 33). L'ensemble d
livre sera désormais un effort pour élucider dans le détail les effets de ces distorsion:
et pour esquisser las éléments de solutions. Mais avant d'en venir 4 cette analyse
de détail, l'auteur s'est efforcé de dire quelles sont les «valeurs» qui sous-tenden
son analyse. Ce point, pour nous, est fondamental. En effet, décrire les crises
systéme éducatif comme des failles dans un systdme dont l'équilibre est romp.
n'indique pas le choix qui doit &tre fait, s'il peut I'étre, pour la réduction de ce:
tensions.

De deux choses l'une, en effet: ou bien Pévolution des conditions sociale:s
extérieures au systdme é&ducatif, est considérée comme des données fatales su I
lesquelies Il n'y a pas de prise et I'action du législateur devra s'efforcer d'adapte:,
le systéme éducatif & ces conditions données. Ou bien, au contraire, ce sont cet
conditions mémes qui sont mises en cause, soit qu'on souhaite maintenir & tou *
prix ies caractéristiques du systdme éducatif antérieur, soit gu'on souhaite adapte.
le systéme éducatif mais en agissant en méme temps sur ies conditions extérieures
pour tendre & un modale nouveau défini idéalement. Dans tous les cas, et c'est ce
qui fait la force de la démonstration, une connaissance claire des effets de systéme;
des évolutions est seule & méme d'offrir quelque chose & l'actlon pédagogique
efficace. C'est en ce sens que Lucien Geminard a raison de dénoncer les méfaits)
de l'idéclogie. « Toute théorie politique mobilisatrice des masses humaines, tend &
devenir une ldeclogie si les phases prérévolutionnaires et révolutionnaires duren”
longtemps. Cette idéologie se consolide et la tentation devient grande de nier les
faits nouveaux plutbt que de penser & la remise en cause de la théorie. » Mals nous
le suivrons moins facilement lorsque cette critique de l'idéologie ie conduit & consi
dérer comme dangereux et Inadéquat tout effort critique pour chercher derrigre lee
apparences verbales et les objectifs affirmés une mécanique plus profonde de nature
économique, effort critique qui seul est capabie de mettre en perspective éthique ]
les évolutions constatées et les tensions qui en résultent. Tout cela, chez notre}l
auteur, n'est pas systématiquement exprimé mais on peut y constater une tendance:
assez marquée & l'idéalisme, comme si l'action sur le systéme éducatif pouvait a iu 3
seul transformer ce systéme et par 12 la $0ciété, comme si, au fond, I'analyse scien—,
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tifique du systéme et des sous-systémes pédagogiques ne condamnait pas finalemen
comme Inefficace toute position a priorl d'objectifs et, ce qui est plus grave, commef]
si toute position a priori d'objectifs n'était pas finalement le fait d'une idéologie;
Le résumé de la page 120, ramassant les objectifs fondamentaux de I'auteur, constijus
un ensembie sympathique de tendances trés classiques dans le systéme éduc:aiiij4
républicain, imprégné de fagon plus ou moins consciente de christianisme et de
positivisme. Mais ces valeurs sur lesquelles il est facile de s’accorder, comment Ice:Y
faire passer sans remettre quelquefois radicalement en cause le sysidéme sccial, nei§
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serait-ce que pour tenir compte des enseignements de I'étude des systémes. A moins
que le secret de ces difficultés ne soit A chercher dans une certaine attitude contem-
plative de type spinoziste ol la valeur supréme apparait comme la liberté de pensée
et d'accepter avec lucldité les contraintes jugées Inévitables: « 35i la chose essen-
tielle est la tension entre I'étre et le monde, le propre de la dimension d'homme
n'est-il pas de dire : oul, j'ai &té joué ; oui, je suis au fond de moi la proie des choses
obscures ; oui, ceux avec qui je travaille ont accompli des actes que jai ignorés ;
mais, peu importe, je me veux homme, c'est-a-dire responsable dans la situation
que j'ai acceptée. Cela suppose cependant que je puisse, dans la mesure de mes
moyens, tout lire, tout volr, voyager librement, critiquer les informations et doctrines,
officlelles ou non, qui me sont présentées, queis qu’'en soient les auteurs. Dans un
systéme scolalre ouvert, laffirmation de la responsabilité personnelie de chacun,
maitre et &ldve, n'est-elle pas une des valeurs pédagogiques ?7» (p. 86). Mais
comment permettre cette responsabilité personnelle sans tenir compte des contraintes
et des effets de systéme ?

La suite de ['ouvrage confirme peu ou prou cette Impression dans la mesure ol
le systéme socio-Sconomique n'y est jamais mis en question et dans la mesure ol
I'action pédagogique y apparait toujours comme un effort pour résoudre les tensions
entre le systéme éducatif et fe systéme social en modifiant le systéme éducatif pour
tenir compte des évolutions constatées du systéme social : « L'ensemble de I'Educa-
tion nationale devralt constituer un «systéme » intégré en lui-méme et correctement
intégré a 1a soclété dont il est un sous-systéme. C'est en partant de ce point de vue
que I'examen rapide des structures de T'enseignement sera conduit» (p. 106). C'est
dire que I'étude sera celle des inadaptations du systéme &ducatif 4 1a société actuelle.
l'Education nationale se comporte comme un systéme fermé& sur lui-méme et cher-
chant & conserver son équilibre interne sans tenir compte des évolutions externes.
Cette critique, toujours nuancée, précise et pertinente ne saurait étre résumée. On
notera en particulier une vue claire sur l'existence — et !'inefficacité — des réseaux
d'information et d'innovation: «L'intégration de la recherche pédagogique a la
réflexion sur l'évolution et 'adaptation n'étant pas correctement faite, aucune stra-
tégie ne peut &tre suffisamment étudiée, aucune étude du développement de linno-
vation ne peut &tre véritablement conduite ; les transformations, méme quand eltes
sont décidées et ordonnées, se heurtent alors & toutes les rigidités de 'entreprise »
(p. 117).

Le chapitre V contient des propositions institutionnelles intéressantes pour créer
les réseaux de feed-back qui devraient permettre de rééquilibrer Iinstitution scolaire.
Une réflexion est conduite sur les niveaux du systeme éducatif et de ses filidres et
aboutit & des propositions concrétes : « création d’une école de base de neuf ans,
ou d'une structure ramifiée, ainsi que la réunion d'une partie du second cycle
secondaire avec le premier cycle universitaire afin de constituer des "' colléges univer-
sitaires " » (p. 150).

Le chapitre VI étudie les « zones critiques dans les relations ». L’auteur procéde
14 encore par réflexions courtes et approfondies qu'il est impossible de résumer.
On notera particulidrement des vues prospectives sur la recherche en éducation
comme étude du systéme, et des propositions remarquables & notre sens pour uneg
meilleure formation des maitres (p. 192), la place des technologies éducatives
(p. 193 et sq.), 'orientation {p. 200 et sq.), !'élaboration des programmes d'ensei-
gnement (p. 203 et sq.).

Le chapitre VIl est une succession de réflexions souvent trés originales sur
l'arganisation de I'Education nationale, les rapports du systéme éducatif et des
besoins économiques, les rapports de 1"école et du milieu, les conceplions syndicale
et politique en matigre é&ducative, la sociologie de I'éducation, Ce livre, souvent trés

67



68

technique et probablement trop concis, se termine par une « recherche vers I'utopie »
le dernier mot n'est donc pas & l'ingénleur : il est au moraliste réintrodulsant dans
I'analyse scientifique des « systémes » los valeurs de 'avenir sous le nom d' « utopie »,

N'est-ce pas la preuve flnalement reconnue de la nécessité, en pédagogie, d'un débat -

idéologique 7 « Les valeurs de 'avenir, méme si elles se rattachent & quelques inva-
riants de caractére éthique ne peuvent étre le fait des seules générations actives
au moment ol les problémes s'étudient ; etles seront ce que les générations futures
feront dans la mesure de leurs énergles et de feurs idéologies. » Mais n'est-ce pas
‘aussi, chez notre auteur, la contradiction fondamentale entre la conscience aigué

du réel et de ses contraintes et 'espoir ldéaliste et peuf-étre irréaliste d'une école .

libératrice ; « A condition gue les transformations, méme les plus révolutionnaires, ne
soient pas entrainées, pour se réaliser, & utiliser des armes qui contredisent les fins

poursuivies, d'ol résultent bien souvent des résultats bien différents des objectifs .

révés, llintsgration du systéme éducatif dans le systéme social peut effectivement
transformer le monde en transformant les relations entre les hommes et les relations
des hommes au monde » (p. 276).

Louis LEGRAND

GUYOT (Yves), PUSJADE-RENAUD (Cléude), ZIMMERMANN (Daniel). — La recherche

en éducation. — Paris, Editions sociales francaises, 1974. — 22 cm, 183 p., tabl,

bibliogr. (Sciences de ['éducation).

Au moment ol, se substituant & celle de «science de !'éducation », s'étend Ia
notion de « sciences de I'éducation », lesqueiles donnent lieu & 'organisation d’'ensei-
gnements et & la collation de grades spécifiques, le probléme de leur sens ne saurait
&tre éludé: en particuller, & quol tient leur pluralité et peut-on, en dépit delle,

découvrir en leur sein une unité ? Plus spécialement, quelles sont les conditions de

possibilités et les visées explicites et implicites de la recherche correspondante ?
Consacré & de telles questions, le livre de Guyot, Pujade-Renaud et Zimmermann
est bienvenu el mérite d'étre lu avec attention.

Encore ne saurait-on éviter de se demander s'il satisfait blen l'intérét qu'il |

souléve d'emblée. Comment, en eiffet, s'abstenir de faire part de la déception que

suscite P'incertitude de sa problématique ? Dépourvu d'une introduction qui Iexpli- *

citerait clairement, I'ouvrage est ma! composé et son développement compotie des
ruptures déroutantes, comme si les contributions de ses trois auteurs n'étaient que
juxtaposées. Mais, surtout, sa terminologie en est trés indécise et, paradoxalement,
alors qu'il se propose trés opportunément d'arréter des définitions rigoureuses des

concepts en usage, celles qu'il retient sont parfaitement arbitraires et ratifient les ‘

glissements mémes qu'll importe précisément de combattre ; ainsi en va-t-Il {p. 19-20)
des termes d'éducation et de pédagogie, entendus en des acceptions qui ignorent

tout de celles que Durkheim avait pertinemment rappelées et adoptées et substituent .
la seconde tantét & celle d'instruction, tantét a celle de didactique. On regretiera, .
en outre, quaucune indication ne soit donnéde sur I'histoire de [a recherche, ce qui -

aurait cependant grandement aidé & en saisir la situation actuelle. On constate aussi
d'étranges omissions ; la notion de « pédagogie expérimentale » est & peine évoquée ;
le nom de Binet n'est pas cité, ni ceux de Buyse, Mialaret ou Legrand, ni I'ouvrage
de Hassenforder «['innovation dans l'enseignement=, ni méme Particle de Filloux,
de qui les auteurs reprennent néanmoins partiellement le vocabulaire et la problé-
matique : « Points de vue d'un chercheur en sciences de I'éducation » (1). C'est dire

(1) Revue Orlentations, n° 4, avril 1973, pp. 372-380.
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combien, & mesure que l'on avancé dans la lecture, l'on comprend pleinement les
réserves que, dans une prélace cependant généreuse, énonce Lallez.

Ces observations émises, soulignons ['intérét de I'abondante documentation
gu'apporie ie 3* chapitre sur 'organisation de la recherche éducationnglle en France,
les institutions qui y pourvoient et les principaux thémes qui mobilisent leur activite,
les répertoires et catalogues qui fournissent une information sur les travaux et théses
en cours, encore qu'il traite un peu légérement de celles-ci (p. 63). On appréciera
certaines données du 2° chapitre, sur les relations entre recherche fondamentale et
recherche appliquée. C'est de manidre suggestive {pp. 27 et sq.) qu'est critiquée la
recherche « pédagogique» au nom de la «recherche en éducation» ou noté que
« ou bien elle se situe dans I'institution et, de ce fait, la cautionne ou bien (elle) essaie
de se situer & Vextérieur de celle-ci, ce qui la condamne 4 un mode d'existence
précaire et limité» (p. 29). Non moins pertinentes pourraient étre les remarques sur
'approche clinique, les propositions de nouveaux modéles de recherche ou la distine-
tion entre rénovation et innovation et entre I'innovation spontanée et [I'innovation
contrdlée, dont est soulignée 'ambiguité. Enfin, c'est & bon droit qu'est récusée foute
conception déductiviste de recours a la psychologie ou {chap. 4) décrite la « recherche
impossible », Mals, ‘sur tous ces points, on regretiera la briévetd des analyses; des
questions de grande portée sont posées, mais on les traife succinctement et de fagon
mal systématisée. En particuller, le probléme du statut épistémologique de l1a recher-
che en éducation n'est pas clarifi®é. On n'aboutit pas non plus & montrer comment
la position de celle-ci est paradoxale : ou bien, en effet, elle s'assigne I'étude d'un
projet éducatif qui bénéficle déjd d'un fort appui sociologique mais, alors, elle est
considérés comme superflue ; ou bien ce projet n'est nourri que par un individu ou
un groupe minoritaire mais, alors, elle ne parvient ni a g'organiser ni 4 se faire
prendre en charge ; en définitive, ou bien l'accord sur le régime des finalités la rend
inutile ou bien le désaccord ia rend impossible.

lLes auteurs ont eu I'heureuse idée de soumettre leurs réflexions A ¢ing lecteurs,
dont les réactions fournissent le 5* chapitre du livre | Ardoino, Debeauvais, Faucheux,
Lobrot et Vial. Avec eux, le ton change et, si divergentes soient-elles, on appréciera
la vigueur de leurs contributions, Fauie de pouvoir ici les anatyser en déiail, notons
seulement qu'elies tentent de radicaliser l'Interrogation sur la pertinence, FPidentité
et la validité des recherches en éducation, d'évaluer la dimension idéologique qu'elles
recélent aussi bien que de préciser leur type de scientificité et de situer l'applica-
bilité respective du modéle expérimental et du modéle clinique; assurant de la
convenance de ceui-ci, qui lui parait le plus adapté a la «science de I'éducation »,
Lobrot, qui ne comprend point celle-ci & la maniére de Durkheim ou de Demoor et
Jonckeere mais comme la « science de linfluence » (p. 129), soutient une conception
militantiste du rdle de chercheur, alors que d'autres soulignent plutdt l'importance
de ta recherche fondamentale, Ainsi Faucheux insiste-t-il sur I'urgence de la consti-
tution de « pépinidres doctorales » (p. 127) qul favorisent |le traitement des problémes
essentiels ef, dans un exposé aussi judicieux que simple, déplore ces «revuas en
sciences humaines ol I'on est assuré qu'un article banal dans son conienu sera
accepté pourvu qu'il soit élaboré dans un formalisme mathématique quelconque ».
Et cet ouvrage composite s'achéve par une contribution saine et tonique de Jean Vial
qui, en présentant un imposant programme de recherches qui lui paraissent égale-
ment urgentes, entend sans doute dépasser la phase des guestions préalables et
convaincre la recherche éducationnelle d'administrer par son essor la preuve de
sa 1égitimits.

Guy AVANZINI
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‘The purposes and the performance of Higher Education in the United States (Les
objectifs et les résultals de I'enseignement supérleur aux Etats-Unis). - Rapport ¢
recommandations de la Commission Carnegie pour l'eénseignement supérieur, .
New York, McGraw-Hill Book Company, juin 1873, — 22,50 ¢m, 107 pages.

A une époque ou, partout dans le monde, Puniversité est le thédtre d'affronte.
ments violents concemant ses objectifs, la Commission Carnegie, dans un rappori
établi en juln 1973, expose ses réflexions sur 'enseignement supérieur aux Etats.
Unls, principalement dans les colléges universitaires, aux approches de I'an 2000.

Les premiéres universités américaines ont trois siécles d'existence. La premiére
d'entre elles, Harvard, fondée sur le modéle des universités anglaises d'alors, date
de 1636. Au début, on y étudiait essentiellement la Bible, la culture et les langues
classiques, réservées a4 une élite. A la fin de la guerre de Sécession, vers 1870, les
universités ont subl une réorganisation fondamentale ef se sont orientées wvers
I'enseignement, la recherche et 1a résolution des problémes posés 2 la société
(Service to Society). Elles ont accusilli un nombre toujours plus grand d'étudiants.:
La crise qu'elles traversent actuellement sembie &tre due & plusieurs facteurs donl
ies plus importants sont:

~— l'exiension de l'enseignement & de nouveaux groupes sociaux (minorités,
femmes, adultes) ;

— la place de la connaissance dans la société actuelle ;

~ laugmentation du nombre et de linfluence sur la société des intsllectuels
gravitant autour de I'université et dont un certain nombre milite pour un changement
social ;

~— une mentalité nouvelle des étudiants qui, dans un environnement plus per-
missif, rejettent les moedéles standards de socialisation.

Historlguement et successivement, trois objectifs fondamentaux ont été reconnus'
a l'enseignement supérieur :

1°) la recherche des vérités éternelles ou des valeurs fondamentales ;

2% le développement de la connafssance et des sciences {pures et appliquées)
et 'amélioration de la condition humaine ;

3%) la recherche d'une meilleure société.
Ces objectifs se combinent souvent entre eux dans des proportions variables.

Dans une autre classification on a pu distinguer quatre objectifs de cet ensei-
gnement :

— développement personnel de lindividu ;

— croissance économique de la nation (« 'enseignement est le meilleur invesiis-
sement ») ;

|
— rble politigue {former le citoyen, I'élite dirigeante). Puis, plus tard : assumer}
I'égalité des chances. Enfin: évaluer ['tinéraire dans lequel s’engage la sociéié ;

— rble social (aider la société et les différents secteurs de celle-cl a résoudre
ses problémes).

Ces classifications sont intéressantes & noter pour feur relative simpliciié, mais
elles ne rendent pas suifisamment compte de la complexité des fonctions remplies
par I'université. Aussi, les auteurs du rapport Carnegie en distinguent-ils cing autres :

1°) L'éducation de chacun des étudiants et I'organisation d'un environnement
favorable & son développement. Le campus doit procurer les meilleures chances‘




d'éducation & ses étudianis, déterminer leurs intéréts intellectuels, aceroitre leur
compréhension de la société, développer leur compétence académique et technique
dans les domaines cholsis, maintenir le niveau des études,

Certains assignent & l'université un rdle fondamental dans le développement
total (aussl bien affectif, social et intellectuel) de lindividu. La Commission, sans
I'écarter tout & fait, estime que cette exigence dépasse les possibilités de 'univer-
sité et que la tAche de celle-ci est, avant tout, d'ordre économique et professionnei.

Des recommandations sulvent I'analyse des objectifs. A la suite de ce premier
objectif la Commission souhaite : une mellleure orientation et une meilleure forma-
tion professionnelle qui tiennent compte de I'évolution du marché de lemploi, le
développement des aptitudes & la création, I'accueil et le mélange de groupes d'ages
différents (adultes, troisidbme age, etc).

2°} Le progrés des capacités humaines, tant en développant de nouvelles
connaissances et de nouvelles techniques qu'en mettant & jour de nouvelles aptitudes
et en répandant plus largement l'information afin d’aboutir & un bien-étre général
et & des possibilités accrues,

3°) Parvenir & une mellleure justice sociale pour le groupe d'adge post-secondaire.

Environ 50 % d'une classe d'age entrent dans un collége universitaire {contre
2 % il y a un siécle). Mais, ce n'est pas encore suffisant. Tous devraient pouvoir y
accéder. L'accés élargi & l'enseignement supérieur a peut-&tre un effet moins net
sur I'égalité des salaires {bien qu'il contribue & en réduire I'éventail) que sur la
possibilité qu'aura chacun d'occuper un emploi correspondant mieux & ses apfitudes
et 4 ses godfs et que sur Iimpression qu'il aura, grice aux connaissances acquises,
de mieux se situer dans la société. Une large ouverturg de l'enseignement post-
scolaire peut étre considérée comme un moyen efficace de lutter contre les désavan-
tages socio-économiques originels.

Ces dispositions devraient s’accompagner de mesures permettant aux groupes
défavorisés (minorités, femmes...) de bénéficier des mémes possibilités.

L'accés généralisé & Tenseignement post-scolaire ne devrait pas signifier que
tous les hommes dolvent vouloir falre la méme chose. Il offrirait seulement & tous
une égalitéd de chances aux différents emplols, mais ne pourrait pas garantir I'égalité
des résultats. [ devrait entrainer une différenciation de Fenseignement en nombreuses
filidres correspondant aux diftérents types d'aptitudes et d'intéréts.

4") Transmettre la culture du passé, créer un environnement favorable a la
recherche et & la créativité intellectuelle, former des esprits capables de poursuivre
et d'élargir les résultats obtenus,

5°) Evaluer constamment ['ltinéraire emprunté par 1a socisié et l'aider a se
réformer en permanence.

Cette derniére tache semble piutdt revenir & I'université qu'a d'autres institu-
tions en raison de la qualité de son savoir et de sa neutralité. Pour la Commission,
le but de l'université est la recherche de la vérité et son mode d'action ne peut étre
que 'appel & l'intelligence, et & la persuasion qui sont ses moyens propres.

L'université ne doit et ne peut vouloir se substituer & aucune des institutions
existantes. De méme, qu'envers les jeunes elle ne peut vouloir remplacer le pére,
de méme elle ne peut vouloir jouer le réle d'un parli politique ou d’un syndicat. Elle
ferait fausse route et courrait un grand péril. Les engagéments politigues pris dans
le passé (contre Jeanne d'Arc, pour Hitler) n'ont rien ajouté & sa gloire.

La Commission est convaincue que, dans une societé en changement rapide,
les conflits sur les campus ne sont pas prés de s'eteindre. lls éclateront autour de
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deux problémes fondamentaux : primo, I'accés de tous a des emplois identiques o
done a des résultats identiques ; secundo, le rdle de Funiversité dans une restrug
turation & Vintérieur de la société.

Mais, pour les auteurs du rapport, qui se rattachent & une fradition libérale ¢
individuaiiste, l'objectif fondamental de I'université est le développement de nouve|js
connaissances et la recherche des conditions qui le permettent {liberté universiialre
autonomie...} : « F'université devrait refiéter I'esprit du temps sans y céder »,

Nous avons d0 passer sous silence cerlains aspecis du rapport Carnegie, o
particulier ceux ol il montrail la richesse, & son avis, un peu trep abondante, de
fonctions assumées par P'université américaine, de qui on altend presque tout. En o
qui concerne scs performances scientifiques et le développament des aptitudes, se
résultats sont excellenis. Cependant, elle n'a pas encore reussi 4 &ire le guide &
I'évolulion sociale (peut-étre d'ailleurs ne peut-elle Fétre gue de fagon limitée) maij
son histoire prouve qu'elie posséde plus de soupiesse d'adaptation que les universitg
d’autres pays. Le lecteur, qui songe aux problémes de l'universite frangaise, ne pay
que refermer e rapport avec mélancolie.

Michéle TOURNIEF

Le travail indépendant. Le centre d'auto-documentation du C.E.S. de Marly-le-Roy, -
Le travail indépendant au sscond cycle. — Paris, Institut National de Recherche ¢
de Documentation pédagogiques, 1974. — 24 cm, 253 p., pi, tabl, graph., bibliog
{Recherches pédagogiques n® 66).

Le déveioppement récent du travail indépendant en France témoigne du chan
gement de mentalité en cours dans ['enseignement secondaire frangais.

~ Le document portant sur ce théme et élaboré dans le cadre du Service ds
Etudes et Recherches Pédagogiques de 'ILN.R.D.P., présente a4 notre sens une réelk
originalité sur laquel'e il est utlle de mettre 'accent.

AU cours des derniéres années, les livres majeurs publiés en France dans &
domaine de la pédagogie ont davantage concerné le travail en groups que Iindivi
dualisation, On peu! s'interroger sur les raisons de cette orientation dominante
Sans doute, la persistance de la classe explique-t-elle en partie ¢e phénoméne, On
désiralt transformer la vie de la classe sans remettre celle-ci en cause. L'individuali
sation requiert en effet pour étre menée & bien un équipement plus abondant et w
cadre plus large. Cette étude sur les expériences en cours en matidre de traval
indépendant témoigne d'une orientation nouvelle. On notera & cet &gard le caractér
novaleur pour la France de ['expérience entréprise au collége d'enseignemsn
sesondaire de Marly-le-Roi. i

Le centre d'auto-documentation qui y & &té aménagé est en effet le moyen ot It
ffeu d'un travail individualisé enirepris pendant une portion notable de ifemploi di
femps si Gien gu'on peul y observer la naissance d'une pédagogie nouvelle. Certei
‘e lerme d' « auto-documentation » peut préter & discussion. Dans toute bibliothégue
dans tout service de documentation, on se documente, on « s’auto-documente ». Lt
vocable de « centre documentaire » est sans doute sulfisant pour exprimer les réalités
nouvelies en frain de voir te jour. Or, la développement des centres documentaires
est &ga'ement un phénoméne nouveau en train d'advenir dans |'enseignemen
secondaire frangais, et qui donne lieu depuis peu & la parution d'articles et ds
numéros spéciaux de revue. Le document analysé ici apporte une intéressant
contribution en ce domaine,




Le développement de ['individualisation de I'enseignement comme celui de |a
documentation implique la mise en ceuvre de transformations dans la structure méme
des établissements d'enseignement. Or, jusqu'icl la littérature pédagogique francaise
accordait une place plus importante a la vie du groupe classe et aux relations maitre-
éléves qu'a I'évolution de I'élablissement d'enseignement lui-méme.

A cet égard, I'introduction de groupes de niveau dans les colléges d'enseigne-
ment secondaire pilote &tait déja une Innovation importante. Les expériences rappor-
tées ici conduisent directement ou indirectement & une transformation en profondeur
des modes d'enseignement. A ce titre, &galement, le document ici analysé constitue
un jalon dans I'histoire de la pédagogie frangaise contemporaine.

Enfin, cette étude présente encore une autre originalité. Les innovations récentes
dans I'enseignement frangais ont jusqu'ici été surlout accompagnées par des études
pédagogiques ou des travaux de pédagogie expérimentale. De nouvelles méthodes
ont été élaborées, expérimentées, évaluées ; mals cette évaluation a porté davantage
sur les résuitats scolaires obtenus que sur les changements dans les atiitudes et les
intéréts. Elle s'est intéressée davantage au terme final gu'a I'analyse des modifications
Intervenant dans la pédagogie. Au total, les études en ce domaine ont revétu un
caractére surtout pédagogique alors que des études psycho-sociologiques sur le
processus de l'innovation s'avérent également nécessaires. La psycho-sociologie de
I'innovation, fort développée dans les pays anglo-saxons, permet dé mieux comprendre
a la fols l'impact et les limites de te! ou tel changement pédagogique et par [a, ses
chances d'extension. Ce document comporte des analyses de ce type. A Marly, une
enquéte a éteé efiectude auprés des éléves et des professeurs pour saveir comment
ils percevaient I'innovation et le rapport de Nelly Leselbaum sur le développement
du travail indépendant dans cing lycées rend compte des formes varig¢es que prend
ce travail selon le contexte scolaire comme des attitudes des différents intéressés :
éléves, professeurs, parents, vis 4 vis de cette innovation,

Au total, cette é&tude sur le travall indépendant nous éclaire sur les conditions
de son développement et sur les modalités trés ditférentes adoptées en rapport avec
la diversité des atlitudes professorales. Ainsi & Marly «les travaux proposés sont
de deux types principaux. Dans le premier type de ftravaux, [éléve cherche au
Centre une source d'information autre que le professeur. |l trie, classe, analyse seul
ou en équipe, les informations qu'il trouve et &labore une production qu'il commu-
nique au groupe. Le second type de travaux est beaucoup plus structuré : I'éldve se
frouve en face de dossiers préparés par les professeurs; l'objectif est alors de
favoriser {'auto-apprentissage de certaines notions selon le rythme propre a chaque
éldve »,

Be méme, dans son rapport sur [e déveleppement du travall indépendant, Nelly
Leselbaum dégage une typologie des différentes pratiques observées et met ainsi
en évidence trois formes distinctes : la premiére formule, mise en csuvre 4 V'école
alsacienne, se définit par cing caractéres : « systématique, permanent, global, directif
et programmé » et aboutit & la production de «mini-mémoires ».

Le type Il est une variété de travail dirigé et cetle formule ast celle qui est
observée le plus fréquemment, Comme cette méthode pédagogique est éprouvée
depuis longtemps, sa prédominance ne surprend pas, mals elle traduit bien la
persistance des habitudes. Le type It de travail indépendant est « spontané, mais
ponctuel, interdisciplinaire, non direstif, non programmé ». [l cherche & tous les
niveaux une libre expression des éléves et V'évaluation par ceux-ci de leurs travaux.

Une autre variante est celie qu'on peut observer au lycée de la Ferté-Bernard
et qui s'inspire & |a fols du type | et du type lll. Ainsi, observe-t-on & Marly comme
en France plus généralement une grande varieté dans les pratiques mises en csuvre.
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Cette variété traduit des orientations et des attitudes différentes dans le corp
enseignant. Et ce n'est pas le moindre mérite de ces enquétes que de faire reasor
4 partir d'une analyse du rble exercé par les enseignants comment des modale
anclens persistent parfois sous des apparences nouvelles, mals aussi commer
g'élaborent des voies plus originales,

L'attitude des éléves, est, quant & elle, généralement favorable au travail ing¢
pendant, c'est ce qui ressort & Marly d'une excellente étude sur les attitudes de
&idves, entreprise & partir d'interviews.

Plus de la moitié de ces éldves apprécient positivement le travail au centr
d'auto-documentation.

Parallélement, la trés grande majorité des éléves ayant répondu A un questior
naire élaboré par Nelly Leselbaum se déclarent favorables au travail indépendant.

Ces données sont corroborées par une enguéte de Frangoise Lagarde sur «|le
éléves et la documentation dans le travall indépendant» publiée dans un numér
spécial de la revue « Education &t Développement » (1),

il y a 14 une conclusion d’'un grand poids : les attifudes favorables des éléves
ces pratiques nouvelles constituent un facteur décisif en faveur de leur expansion.

De méme, le document analysé rend compte parallélement d’une attitude favorab!
des parents. Ainsi, le développement du travail indépendant s'effeciue sous la pressio
de I'évolution des mentalités.

Les deux études publiées dans le document : celle sur le centre d'auto-doot
mentation du C.E.8. de Marly-le-Roi, et celle sur le travail indépendant au secon
cycle, revétent une forme différente.

Dans le premlier cas, l'innovation est éclairée par un ensemble de coniribution:
Les articles proviennent en effet & la fois des acteurs de Fexpérience et de chercheur
qui se sont associés 4 eux.

Si la tonalité et ie degré d'approfondissement varlent ainsl quelque peu d'u
article & l'autre, les contributions ne sont pas disparates néanmoins. L'associatio
entre acteurs et chercheurs a éi¢ féconde et if y a eu ainsi un enrichissement mutu
des apports. D'autre part, les articles sont rassemblés selon un plan qui assu
l'unité de P'ensemble. Ainsi, ce travail d'équipe qui a mobilisé un nombre appréciabl
de participanis, se reléve fructueux. Quand on salt les difficuités que rencontr
généralement une telle entreprise, on appréciera ce succés A sa juste valeur et o
félicitera Annle Bireaud, chargée de recherches & I'LN.R.D.P. qui a mené & bie
cette recherche-action et a assuré avec efficacité la coordination. On trouvera dan
cet ensembie non seulement des apports théoriques, mals aussi des descriptions q
seront fort utlles aux praticiens.

Nous avons dit tout |'intérét que nous avons trouvé 4 la lecture de '&tude effeo
tude par Nelly Leselbaum sur le développement du travail indépendant au secon
cycle. Les deux contributions sont complémentaires.

Au total, ce document présente ainsi une réelle originalité. 1l &claire & son débq
ung évoiution qui devrait affecter profondément ['enseignement secondaire frangak
au moins & long terme. Aussi, mérite-t-il d'étre lu attentivement par un large public;.

Jean HASSENFORDE éﬁ

(1) Travall indépendant et Documentation. -~ Education et Développement, n® 89, nov.-déc. 1 7@




SIMONOT {Michel). — Les animateurs soclo-culturels. Etude d'une aspiration & une
activité sociale. — Paris, Presses Universitaires de France, 1974. — 22 cm, 238 p.,
tabl., bibliogr. (Publications de I'Université de Rouen).

Aprés avoir rappelé comment « ['éducation populaire », avec ses cadres béné-
voles, a cédé la place & «!'animation socio-culturelle », |'auteur définit les caracte-
ristigues de la profession relativement récente d'animateur socio-culture!l appoints.

L'un des traits particuliers & ce type de métier est qu'il s'exerce aux heures de
« non-travail » des autres sans pour autant, offrir & ceux qui I'exercent en temps de
loisir durant les «heures ouvrables » puisque c'est & ces heures que [l'animateur
effectue les démarches extérieures indispensables. L'animateur socio-culturel a ainsi
un mode de vie qui l'apparents plus aux professionnels du spectacle qu'a ceux de
I'éducation au sens scolaire du terme,

La recherche de Michel Simonot porte sur les origines sociales, le niveau soclo-
culturel et I'histoire scolalre et professionnelle des animateurs socio-culturels, histoire
a4 laguelle, selon l'hypothése de départ, "aspiration & l'exercice de la profession
d'A.8.C. serait lide,

La technique employée a été celle de I'enquéte sur questionnaire, |'enguéteur
remplissant lui-méme le questionnaire qui portait sur :

— la conception du choix du métier,

— la perception par I'enquété de I'animation socio-culturelle (métier ou vocation),

- ["aftitude & Pégard de I'engagement politique.

Les principales variables sont : I'age, le sexe, la situation de famille, la profession
des parents et grands-parents, le niveau socio-culturel personnel, la mobilité pro-
fessionnelle antérieure. L'échantilon est composé d' «étudianis » animateurs fré-
quentant solt un LU.T. (169 enquétés) soft un établissement privé (173 enquétés).
On peut regretter que peu de précisions nous soient données 4 propos de ce dernier
type d'établissement. L'auteur s'était engagé A ne pas révéler le nom des écoles
libres dans lesquelles il & mené son étude, mais peut-étre aurait-il pu nous préciser
§'il s'agit de centres de formation dépendant de mouvements de jeunesse politiques
ou confessionnels ou sl une partie, voire 1a totalité des personnes interrogées sui-
valent les cours d'instituts sans orientation idéologique particulidre et comparables
& ceux qui se spécialisent dans la « préparation intensive » au baccalauréat.

Les résultats de l'enquéte nous révélent que plus de 40 % (42,9 % dans les
centres privés et 45,1 % dans les LU.T.) des futurs animateurs sont issus de la
« classe moyenne» {employés, petils commergants, cadres moyens, iechniciens),
1/3 (33 % en LU.T, 31,8 % en centre privé) sont fils ou fille de cadres supérieurs,
industriels, gros commergants ou membre d'une profession libérale et environ 1/4
{22 %o en LU.T. et 25,2 % en C.P.) ont pour parents des ouvriers ou des agriculteurs
{regroupés dans la « classe populaire »).

Ce qui, compte tenu de la proportion de chacune de ces classes sociales
(moyenne, supérieure, populaire) dans {a population globale frangaise, fait apparatire
la «classe supérieure » comme six fois plus représentée parmt [es futurs animateurs
qu'eile ne l'est & |'échelle nalionale. Inversement la « classe populaire » est sous
représentée et il s'avére que les péres d'animateurs ouvriers & l'origine ont fait
preuve d'une grande mobilité professionnelle et souvent sociale en direction de la
« classe moyenne » vaire supérieure et, par ailleurs ils possédent souvent un dipidme
de niveau plus élevé que les autres membres de leur catégorie socio-professionnelle.

Un tri par sexe nuance ces premiéres informations, en effet, dans les catégories
sociales les plus favorisées ¢e sont surtout les filles qui s'orientent vers 'animation,
alors qu'en milieu cuvrier ce sont plutét les gargons.
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En c¢e qui concerne ia fratrle, les enquétés sont Issus de familles plus nom.
breuses que la moyenne nationale (3,77 enfants par famille au lieu de 2,28 naticnale.
ment) et {"auteur conclut que : « la probabilité de devenir animateur est d'autant plus
forie que 'on appartient 4 une famille nombreuse ».

il est intéressant de noter que ce résultat est différent de celui oblenu lors de
recherches antérieures sur la prise de responsabilité bénévole dans les Mouvements
de Jeunesse (1) ol cette prise de responsabilité, était plus fréquente chez les enfany
uniques ou en situation d'enfant unique parmi des adultes (dernier d'une famille
nombreuse ayant une grande différence d'age avec l'avant dernier).

En fait, lorsque Michel Simonot examine I'dge du futur animateur il trouvs,

chez les moins de 21 ans une proportion d'enfants uniques plus élevée que dang
I'ensemble de son échantillon.

Peut-étre vy a-t-il en réalité une conception du métier d'animateur diiférente
selon le type de structure familiale connue durant Fenfance. L'ainé de famille nom
breuse concevant son futur rbéle 4 I'image de celui qu'il a déja joué et ce aprés um
période de « prise de recul » (d'oll son entrée plus &gé dans la profession), et I'enfan;
unigue éprouvant le besoin dés sa sortie de l'adolescence de s'aftirmer dans ung
profession ol le rdle de «feader » fera partie de ses fonctions. Ce serait la um
question intéressante & approfondir dans une prochaine recherche.

Une ¢tude de I « histoire scolaire » des animateurs nous apprend que prés des

2/3 (64 %) ont redoublé au moins une classe et prés de la moitié ont redoublé ay
moins deux classes. -

Ceux qui ont eu le moins de difficultés scolaires sont issus des milieux les plus

modestes, milieux dans lesquels I'A.S.C. est peut-8tre pergue comme une promotion
sociale.

L' « histoire professionnelle », lorsque l'animateur 2 travaillé antérieurement (ca
plus fréquent chez les hommes que chez les femmes), est le plus souvent celle d'un

ouvrier ou d'un employs, plus rarement celle d'un cadre moyen, jamais celle d'un
cadre supérieur,

En ce qui concerne la représentation de leur futur rdle, une forte majorité
d'enquétés (70 °h) soulignent Faspect « relations interpersonnelles» de [‘activité &
estiment que lapprentissage des «techniques de groupe» leur est indispensabls
ainsi d'ailleurs que la psychologie en général, certaing voient dans la sociclogie w
complément utile dans leur formation. Mais les futurs znimateurs classent en derniel

la littérature et [Phistoire de l'art parmi les disciplines intéressantes pour leu
profession,

L'auteur dégage des résultats de son enguéte deux types de perception d
futur métier : :

|
— la premiére ol les relations interindividuelles sont considérées comme prh

mordiales (d'olt I'idée que la maitrise des techniques de groupe est un critére d
réussite), i

- ia seconde ol les mécanismes psychologiques sont associés aux mécanismes
socio-économiques et ol une prise de recul par 'approche psycho-sociologique esi
jugée comme nécessaire dans 'exercice de la profession.

Notons que 62 % des futurs animateurs socio-culiurels considérent que leul
fonction peut aider 4 faire disparaitre les inégalités sociales.

11y a lieu d'émettre quelques réserves méthodelogiques a propos de cetl

(1} Des millions de jeunes (ouvrage collectif), Ed. Cujas.




rechaerche, la principale critique étant [l'utilisation abusive de pourcentage obtenus
4 partir d'effectifs trés inférieurs a 100,

Pouvait-on ftraduire en pourcentages et commenter avec assurance des tris
obtenus, par exemple, & partir d'un effectif total de 25 enfants d'agriculteurs ?

Des précautions s'imposent dans un tel cas et peut-étre eut-il &8 souhaitabie de
nous présenter ces résultats comme des «tendances » que seule une recherche sur
un échantitlon plus vaste pourrait confirmer (ou infirmer).

Le travail de Michel Simonot n'en présente pas moins un intérét réel par les
informations qu'il nous apporte sur les animateurs rencontrés par Ui et sur divers
aspecits d'une profession dont ['évolution sera lide & celle du systéme de vaieurs
dominant en France dans les années & venir.

Claude DUFRASME

VINCENT {Gérard). — Le peuple lycéen. — Encuéte sur les enfants de I'enseignement
secondaire. — Paris, Gallimard, 1974. — 22 cm, 531 p., tabl. {Témoins.)

Qulest-ce qui rassemble les jeunes et les sépare? La confestation lycéenne
actuelle annonce-t-elle. 'apparition d'une société sans &cole ? Les écoliers voient-ils
leurs professeurs comme «les chiens de garde» ou «les chiens de bergers » de
I'ordre bourgecis ? Souhaiteni-ils vivrent autrement que vivent leurs parents?
Pourquoi se droguent-ils 7 Croient-ils en Dieu ? Assistons-nous dans les lycées 4 la
naissance d'une nouvelle classe révolutionnaire qui chercherait 2 régénérer la
société ? Autant de questions que le sociologue Gérard Vincent, professeur a I'Institut
d'Etudes Politiques de Paris, dans son nouveau livie « Le Peuple Lycéen », se
pose et nous pose...

Aux autobiographies de 'avenir recueillies en 1967 et 1969 (et déja analysées dans
«Les Lycéens» parus en 1971), qui faisaient connaitre la fagon dont les jeunes
imaginent leur avenir & 50 ans, |'auteur ajoute ici d’autres techniques de recueil
d'information : une fois encore des autobiographies mais aussi des entretiens, ung
enquéte par questionnaire, des anaiyses de contenu sur des tracts distribués dans
les lycées, sur des articles des quotidiens qui relatent les grands événements du
monde écolier des années 71 - 72 - 73, sur des journaux de lycées (clandestins ou non}).

A Tampleur de Pinformation recueillie, s'ajoutent la variété et l'originalité. La
présentation du livre invite & une sorte de lecture simultanée : les pages de gauche
(imprimées en petits caractéres) reproduisent les informations recueillies, les pages
de droite (en gros caractdres) proposent les interprétations, les hypothéses et les
sxplications de l'auteur. Par celte présentation, les analyses du sociclogue Gérard
Vincent « réfléchissent » (au sens propre et figuré du terme) ce qui a été dit, ecrit ou
vécu par les lycéens.

Au fil des pages de ce volumineux ouwvrage, le lecteur attend avec impatience
les conclusions de I'auteur. Pas meoins de 4 000 lycéens ont été interrogés et écoutés.
Pourtant 'auteur se garde de présenter une théorle générale de la jeunesse frangaise.
Sans doute résume-t-il et discute-t-il les théses bien connues de Bourdieu (P} et
Passeron (J.-C.} de Baudelot (Ch.) et Establet {R.) d'lllich (l.) et d'autres...

Mais ¢'est pour nous apprendre que la solution au probléme lycéen passe par
une transformation radicale de {a sociéte. Comme un leitmotiv, cette phrase revient
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sans cesse «le pauple lycéen exprime un malaise qui ne lui est pas propre, maj
qui est le malaise de la société tout entidre»,

Somme toute, un air bien connu...

le lecteur compte-t-il se rattraper sur le processus de transformation de |
sociéta, décrite par le socliologue ? on peut craindre qu'il ne soit dégu.

Trois hypothéses sont envisagées successivement pour anticiper l'avenir :

— la premiére est la transformation de la société vers une vie ot l'individuatism
du «chacun pour soi» sera accentud : «la petite délinquance et la criminalité n
cesseront de croitre. La consommation des drogues dures augmentera sans cesse ¢
la dépendante criminogéne de grands drogués par rapport & leur drogue, muitiplier
les agressions, donc, l'insécurité... Les revendications catégorielles se feront de pl
en plus exigeantes, le systdéme reproducteur sera pertuibé, la croissance économiqu
s'arrétera... » Le probléme est de savoir & quel «seuil» la réaction & ce type d
société se manifestera,

~— Seconde hypothése : une évolution vers un type de société «ol les loisit
augmenteront et ol les hommes troyveront la qualité de feur vie, La vie sera congu:
comme des vacances présque permanentes séparées par des moments de travail »,

— Troisiéme hypothése (vers laquelle les préférences de Gérard Vincent semblen
aller) celle d'une société autogérée «ofl les hommes ayant pris conscience e
- gORNaissance — de leur agressivité, de leurs limifes, mais aussi de leurs virtualité
créatrices... entreprendraient de fonder une communauté humaine... »

«[.a personnalisation de la responsabililé, le respect de lauire, I'égalité de
condiiions d'existence caractériseraient ce moddle sociétal et en assureraient |
fonctionnement, »

Pour parvenir 4 construire c¢e modéle, des propositions nous sont faites
décentraliser I'Education Nationale, supprimer les grandes é&coles, accorder plu
d'avtonomie aux universités et aux lycées, rétribuer d'une maniére plus égale le
enseignants du primaire, secondaire et supérieur, supprimer les handicaps socio
culturels par la subordination de la famille (qui joue un rdle édvcatif privilégié) & uw
certain ordre social, réaliser enfin une véritable révolution culturelle par laquella le
meilleurs enseignants auront & s’occuper des éléves les plus défavorisés et ol le
responsabilités d'auto-gestion de lycées seront confides aux jeunes; ufiliser de
méthodes de dynamique de groupe pour que les jeunes prennent consclence de le
agressivité et des limites de leur angélisme... i

Mais ne reconnait-on pas depuis guelque temps le bien fondé de ces propo&
tions ? Du moins, 'auteur aura-t-if eu e mérite de souligner, par une étude authen
tique et fine de la vie quotidienne des lycéens, I'aspiration permanente & une éthigue
qui soit celle de la société tout entiére. i

Nelly LESELBAUN

|
WOLF (Theta H.). — Alfred Binet. — Chicago, London, The University of Chicag
Press, 1973, ~—— 22 ¢m, 376 p., index, bibliogr,

Consacrer un ouvrage de prés de 400 pages & Alfred Binet dans la période qu

nous traversons peut paraitre une gageure aux Européens, el particuliérement au
Frangais.

Elle est pourtant tenue et, nous semble-t-il gagnée par Mme Th. Walf, professelj
de psychelogie a 'Universiié de Chicage : celle-ci s¢ irouve avoir pris un intérét tot



particulier & l1a bréve mais fulgurante carridre de Binet qui marque fa fin du XIX*
et le debut du XX* siécle dans I'histoire de la psychologie.

Le travail considérable auquel elle s'est livrée se traduit par une bibliographie
apparemment exhaustive non seulement des travaux de Binet qui, & eux seuls,
représentent 160 titres mais de sa correspondance avec ses collaborateurs, en par-
ticutier bien entendu Théodore Simon et enfin de toutes les publications consacrées
4 Binet avant et aprés 1911, date de sa mort : au total, plus de 300 titres en y
incluant les entretiens que Th, Wolf a pris la peine d'avoir avec les survivants de
cefte époque, c'est-a-dire les petites-filles de Binet, le docteur Théodore Simon
lui-méme, le docteur Bonis et Henrl Pieron.

I'auteur avoue d'ailleurs elle-méme gque, contrastant avec 'apparente indifférence
des Frangais, I'abondance de documents qu'elle trouva lorsqu’elle se rendit en France,
& Paris lui fit consacrer & ce « Paganini» de la psychologie comme disait Claparéde,
plusieurs mois de son activité scientifique. il faut 'en remercier dans cefte période
oll justement les idées mémes qu'avait souienues Binet & propos de son échelle
métrique de lintelligence et de la possibilité d'une évaluation de cette derniére par
des tests sont mis en question.

Il n'est pas jusqu'a la biographie méme de Binet 4 laquelle Th. Wolf ne se soit
attachée en en soulignant les lumiéres et les ombres : fumigre par exemple que son
détachement comme professeur 4 Bucarest ol il a séjourné avec sa femme et ses
enfants, ombres que furent d'abord les impossibilités auxquelies i1 se heurta
d'accéder 4 des postes d'enseignement cfficiel; la mort rapide de sa femme et
enfin son propre décés en pleine force de 'adge.

Pourvu de dons peu communs d'expérimentateur, d'observateur, d'analyste, de
lecteur, de critigue, Binet ne s'est pas et de loin borné au probléme de la mesure
de l'intelligence mais sa carriére a pratiquement embrassé d'innombrables champs de
recherche depuls I'utilisation de 'hypnotisme & ses débuts, jusqu'aux problémes des
relations de l'dme et du corps dans ses derniéres années, avec entre-temps, de
multiples débouchés sur d'aufres aspects.

C'est ainst que Th, Wolf nous rappelle que Binet a étudié les probiémes de la
pensée dépourvue d'images, de la psychologie du témcignage judiciaire. 1l a été
le premier & faire des études expérimentales sur les acquisitions cognitives de
I'enfant, sur sa suggestibilité et sur les différents modes de pensée individuslle.

Les premiéres étapes de la recherche psychologique de Binet correspondent
aux tatonnements de ses dix premidres années que suivent les développemenis de la
psychologie expérimentale dont il peut étre considéré comme le véritable pére en
France.

Et "on arrive alors au chapitre consacré aux échantillonnages puis 4 l'ordonnan-
cement des tests d'intelligence et aux développements des conceptions de Binet sur
la mesure de celle-ci.

Une incursion, d'ailleurs trés mal vue des psychiatres, de Binet avec Simon
sur le terrain de [I'aliénation mentale ne V'empéche pas pour autant comme le
montrant les derniers chapitres de développer I'aspect pédagogique que recelaient ses
premiéres démarches et ainsi de prendre position comme réformateur de l'enseigne-
ment.

C'est en appendice que Th, Wolf note Fintérét de Binet pour la métaphysique
avec son livre sur «['ame et le corps» et un certain nombre d'articles qui montrent
que dans ses derniéres années, Binet se préoccupait de ce probiéme sans pourtant
arriver a4 dépasser un certain empirisme qui fut sans doute en définitive toujours ce
qui présida a ses démarches de pensée.
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Animateur. pendant des années de « L'Année Psychologique », e premier journ,
frangais de psychologie, Binet fut également et surtout le vérltable esprit créate
de la « Société libre pour I'dtude psychologique de l'enfants, ultérieurement sin
plement dénommée «la Soclété» et survivant toujours actuellement en tant qu
« Société Binel et Simon ».

C'est grice & cet instrument privilégié ol se trouvalent réunis psychologues
éducateurs et fonctionnaires de 'enseignement public que Binet put faire passer y
certain nombre de ses idées jusgu'au niveau des programmes d'enseignement g
gouvernement frangais de I'époque.

On ne peut qu'stre stupéfait de la richesse de ces productions et de la difficuly
pourtant que Binet eut & en faire reconnaitre la validité.

It est bien vrai qu'a I'époque, c'était essentieliement la psychologie allemand
avec, en particulier, le structuralisme de Wil'Helm Wundt qui triomphait dans le
courants officiels de pensée européens.

Or, justement, et c'est 14 qu'est l'originalité du travail de Th. Wolf, les idées ¢
Binet se déduisaient essentiellement opposées & l'apriorisme germanique.

On a souvent reproché & Binet de ne pas étre allé assez loin dans fa définltin
de Pintelligence et de ne pas avoir su donner le développement théorique qu'a
attendait & son petit livre « I'étude expérimentale de i'intelligence ». C'est méconnaitn
sans doute I'auto-critique permanente que Binet exer¢ait sur son travail. Sans doub
sl avalt vécu plus longtemps, d'autres développements auraient suivi la dernién
révision de son échelle métrique qui remonte, somme toute, & 1911,

Drailleurs et en définitive, comme le rappelait Paul Fraisse, les arbres ont cach
la forét et l'inégalable coniribution de Binet & la méthode des tests a fait oublle
qu'il a enrichi la psychologie blen au-dela des applications pratiques qu'il tira d
cette recherche fruciueuse.

Ainsi donc voici un ouvrage plein d'intérét dont il faut souhaiter qu'il so
rapidement traduit en frangais.

C'est une mine de documents inestimable, Toutefois, nous lui ferions un reproch
qui correspond sans doute & l'orientation une fois pour toutes choisie par Thét
Wolf : nulle part, I'auteur ne critique la pensée méme de Binet dans les perspective
qu’il cotoya sans les comprendre puisqu'a la méme époque, Freud commengait §
carrigre. lis auralent pu se rencontrer, & quelques années préds, chez Charcot. '

Pratiquement, cela veut dire que, comme 'a d'ailleurs bien montré Guy Avanzi
dans son ouvrage «la contribution de Binet & I'Slaboration d'une pédagogie sciet
tifique », tout ce qui concerne les aspects proprement sociaux et relationnels of
été vus de loin par Binet Il faut en dire autant de tout ce que notre psychologi
contemporaine regarde peut-&ire 4 son tour avec un excessif intérét, c’'est-a-dire
domaine de linconscient et ses émergences dans notre vie quotidienne intellectusl
et consciente,

Docteur C. KOH LEJ
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Revue de questions

Classe soclale, langage et Instruction : une revue sommaire des travaux de B. Bernstein.

La fagon de parler révéle la classe sociale d'appartenance.

Des différences, de ce point de vue, se manifestent relativement 161 dans le dévelop-
pement de I'enfant. Irwin (1948) en situe I'apparition dés qu'on aborde le dévelappe-
ment phonologique, c¢'est-a-dire vers 18 mols. Butler {1931), Mc¢ Carthy (1931), Day
(1932}, Davis (1937) notent que les enfants de la classe bourgeoise produisent des
phrases & deux et trols mots plus 6t que les enfants des classes ouvridres. Les
premiers maitrisent mieux et plus vite la syntaxe, leur lexique est plus fournl (1).

On s'est intéressé, plus récemment, aux reiations entre le langage envisagé dans
le contexte sociologique et la réussite scolaire. La faible représentation des classes
ouvrid¢res dans 'enseignement secondaire supérieur et dans Penseignement supérieur
a &t mainies fois déplorée. D'autre part, on reléve souvent un décalage entre Ia
mesure de l'intelligence verbale et non verbale chez les enfants de [a classe ouvriére,
décalage auquel echappent la plupart des enfants de la classe bourgeoise. |1 était
tentant de metire les deux observations en rapport et de se demander dans quelle
mesure la seconde est suscepiible d'expliquer ta premiere.

C'est le plan de travail que se sont proposés, depuis les années 60, le sociologue
britannique Bernstein et ses collaborateurs. La place nous mangue pour rendre
compte de leurs travaux avec queiques détails. Nous nous proposons simplement de
voir dans quelle mesure il est répondu aux trcis questions suivanies : — Comment
caractériser le iangage en fonction de la classe sociale ? — Comment les sous-
systémes finguistiques sont-ls mis en place el & quetles réalités culturelles
répondent-ils 7 — Quelles en soht les conséquences au point de vue instructionne! ?
- avant de procéder & un examen critique des réponses proposées et d'en dégager
quelques perspectives de recherche.

1. Classes sociales el sous-systémes linguistigues.

Les recherches onf surtout utilisé des sujets de 16, 15, 13, 7 et § ans d'age. Elles
conirélent généralement les variables suivantes : sexe, niveau intellectuel verbal et
non verbal, performances dans différentes taches verbaies. On propose le plus
souvent une série d'images & partir desquelles if faut raconter une histoire, des
phrases & compléter, un jeu famitier dont le sujet est prié¢ d'expliquer les régles,
un jouet dont il faut décrire le fonctionnement, des questions relatives 2 certaines
régularités de l'univers physique (pourguoi le soleif se couche-t-il 7} ou familial
(pourquoi papa se rase-t-Il tous les matins ?) etc. (2).

De ['analyse comparée des productions, Bernstein tire I'hypothése que le processus
de soclalisation n'a pas recours au méme code linguistique selon gue I'enfant appar-
tient & la classe ouvridre ou bourgeocise. L'enfant de la ¢lasse ouvriére apprend de

(1) Cités par Mc Carthy (1946) et Lawton (1988) que I'on consultara pour plus ample information.

{2) Pour plus de détails sur ces travaux de méme que sur la théorie des codes, on consultera
Barnstein 1972 et 1973, Robinson et Rackstraw 1972, Cook 1973.
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ses proches un code linguistique dit resireint parce qu'il n'exploite qu'un certy)
nombre des possibilités offertes par la tangue. Tandis que Ienfant de la clagg
bourgeocise dispose rapidement, en plus du code restreint, d'un code dit Slabors,

Avant d'envisager la délinition des codes, voyons les implications que compon
cotte caractérisation. Lorsqu'il compare les productions verbales des enfants ¢
adoiescents de différentes classes sociales, Bernstein évite de parler d'avance o
de retard développemental. Le concept d'avance ou de retard ne peut avoir da seng
& striciement parler, que si les enfanis sont exposés au méme environnement linguis
tigue, ce qui n'est pas le cas. Les enfants de la classe ouvriére maftrisent progress
vement un sous-systéme linguistique considéré comme restreint par rapport & cely
qui est maitrisé simuitanément par les enfanis de la classe bourgeoise, mais qui &
parfaitement adapté & leur environnement culturel. Clairement, nous sommes &
présence de deux sous-cuitures, l'une bourgeoise, l'autre ouvrigére auxqueile
répondent deux sous-systémes linguistiques. Le code restreint constitue une son
de tronc commun sur lequel vient se greffer le code élaboré chez les représentant
de la classe bourgeolse.

Nous employons volontiers les termes «sous-systémes linguistiques» alorg qu
Fexpression qui revient chez Bernstein est celle de «codes». Dans la mesure of
comme on va le voir, la définition des codes renvoie a une liste d'items et non au
lignes de force d'un systéme, l'expression « codes » est plus adaptée. 11 ne faii pas &
doute cependant qu'il faudra dépasser ce stade taxinomique si I'on veut asseoir plu
fermement fa théorie. !

Selon Bernstein, le code restreint se caractérise comme suit :

. . f
1. I contient une grande proportion de phrases courtes, simples, souvent nol
achevées, pauvres au point de vue syntaxique avec une dominance des tournure

aclives, des ordres brefs et des questions directes. |‘
. On y fait un usage répétitif des conjonctions : ainsi, alors, et, parce que.
. On y reléve un usage rigide et stéréotypé des adjectifs et des adverbes.

i
. La fréguence des pronoms impersonnels sujets de fa phrase est relativement faileJ
|

(52BN N 2 B V]

. On y note un grand nombre d’exptessions toutes faites et de reparties banalj
du genre : « c’est tout naturel, je ne l'aurais jamais cru, comme on dit... », ¢ce ¢
Bernstein appelle des séquences sociocentriques parce que préoccupées plus
la relation avec le socius que de I'échange d'informations, ressortissant 4 ce qu
V'anthropologue britannigque Malinowski nommait 1a fonction phatique du langag

6. Les raisons et les conclusions sont souvent confondues particulidérement dans |
avis péremptoires : «c'est toujours comme ¢a, c'est comme ¢a parce que ]e\
te dis...».

7. Le symbolisme est d'un ordre de généralité élémentaire.

8. Erfin, le langage déterminé par le code restreint est un tangage de significatiod
implicites. Pour le comprendre, il est nécessaire d'avoir recours A des informatios
extra-linguisiigues comme les mimiques ou 'expression corporelle du locutaur
le contexte situationnel. En 'absence de ces informations, imaginons une comm
nication téléphonique, il peut étre difiicile d’'en saisir le sens.

l.e& code élaboré se dafinit de la fagon suivante

1. Il met en jeu une syniaxe précise.




2. Les rapports logiques soni exprimés en ayant recours & toules les possibilités
offeries par la syntaxe (loute fa gamme des conjonctions et des subordonnées
relatives par exemple).

8. On vy fait un usage fréquent des prépositions qui spécifient les relations spatiales
et temporelles.

4. Les pronoms impersonnels sont souvent utilisés en temps que sujets de la phrase.

5. La sélection des adjectifs et des adverbes se fait dans un registre étendu et
nuancé,

6. La signification y est faite explicite. Il n'est plus nécessaire d’avoir recours au
symbolisme non verbal et & la situation pour accéder au sens du message.

Les points 8 du code restreint et 6 du code élaboré sont d'une importanace parti-
cuiiere. On suppose qu'ils déterminent la forme — restreinte ou élaborée — du code,
Nous sommes done en mesure de préciser le déterminisme : I'appartenance sociale
favorise un mode de transmission des significations lequel conditionne les caracté-
ristiques lexicales et syntaxiques du code. Une précision cependant : la théorie des
codes concerne uniquement la performance linguistique A l'exclusion de la compé-
tence pour reprendre une opposition bien connue en psycho-linguistique. Comma
Técrit Bernstein (19721) : « Je n'ai jamais pensé qu'il puisse y avoir des différences
entre les groupes sociaux quant a leur inteltigence du systéme de rdgles qui carac-
ferise la langue {their basic tacit understanding of the linguistic rule system). Je suis
concernd par les facteurs de performancs et notamment par la fagon dont Tusage
qui est fait de ce systéme de régles est mis en place et contrdlé socialement, » (3)

2. Mise en place des sous-systémes linguistiques et réalités culturelles de référence.

Les codes sont mis en place progressivement dans le cours du développemant de
Penfant. Les facteurs déterminants de cette évoiution sont certes [es modéles linguis-
tigues proposeés par les adultes mais peut-étre surtout les orientations de ceux-ci
envers l'outil linguistique, orientations apparemment différentes seion la classe
sociale. Ce que monfrent surtout les enquétes et expériences de Bernsiein (1972 a;
1973), Brandis et Henderson (1972), Cook (1973), Hess et Shipman (1265), Lawton
{1968}, Robinson et Rackstraw {1972), c'est que les ressortissants adultes de la classe
bourgeoise et de la classe ouviiére n'utilisent pas le langage exactement dans le
méme but. L'adulte de la classe bourgeoise est généralement informé du réle qu'il
joue dans le développement linguistique de son enfant. Il est conscient de la valeur
de l'outil linguistique dans le développement intellectuel. Le langage est fortement
valorisé dans [a relation sociale et son réle de médium dans I'échange des connais-
sances esi privilégié.

Par coniraste, I'adulte de la classe ouvriére semble utiliser le langage beaucoup
moins comme moyen d'information que comme moyen de contréle direct de ['enfant,
par une sorte de « main mise verbale». Lorsque des informations sont transmises
par le biais du langage, elles ne depassent pas, le plus souvent, le cadre de la
situation immédiatement présente. Les possibilités d’abstraction et de généralisation
de l'outil linguistique ne sont que médiocrement exploitées. Cela est évident dans
certaines expériences de Hess et Shipman, oli on demande 4 des méres d'apprendre
différentes notions ou de collaborer avec leur enfant de 4 ou 5 ans a la réalisation
d'un modéle graphique.

L'enfant de la classe ouvridre acquiert ainsi un code restreint et restreignant, en ce
sens qu'il limite la fonction cognitive du langage. Ce code n'en est pas moins trés
adapté & la réallté culturelle de la classe ouvriére ol la communication concréte,

3) Traduit pas les soins du rédacteur.



immédiate et le renforcement des liens de solidarité de groupe tiennent 1a plu
large place.

Ce code restreint est rapidement dépassé chez I'enfant de la classe bourgeoise, t:léI|
que s'exercent les pressions de son milieu social.

3. Consédquences éducationnelles.

L'école est chargée de transmettre un savoir de type intellectuel et abstrait. Ellg n
peut s'acquitter de sa t&che qu'en utilisant un code linguistique d'un certain nivea'
d'élaboration. Dés lors, école, contextes familial et culturel s’inscrivent dans la mém)
perspective pour l'enfant de la classe bourgecise. Le code élaboré, développé tré
tét dans la famille, sert de base & linstruction qui [e renforce 4 son tour. Tandi
qu'il se produit une rupture d'équilibre entre le contexte familia!l et le contexte scolalr.
pour I'enfant de la classe ouvrigre. Selon Bernstein et Lawton cette rupture d'équitibr
se manifeste plus particulidrement dans les aspects suivants :

— un hiatus entre les habitudes & répondre immédiatement a la stimulation,
exprimer sans réserves sentiments et golts et les exigences de I'école quanl 3§
nécessité d'un délai et éventuellement d'une élaboration verbale privée (intérieure
— « tourner sept fois sa langue dans sa bouche » —— entre la situation stimuly
et la réponse,

— une certaine incapacité & communiquer avec le professeur, au niveau de commL
nication oli se place celui-ci.

— une difficulté a utiliser les formes linguistiques appropriées & la différence d
statut entre professeur et éléve (pluriels de politesse).

— une résistance aux tentatives d'enrichissement du vocabulaire et d‘amélloratio \
du contréle de la langue.

— yne difficulté & manipuler les concepts abstraits. i

— un niveau de curiosité scolaire relativement bas et une tendance 4 la descr’lptitic
plutét qu'a I'analyse, deux indices qui seront interprétés comme preuves d'un f
faitle application au travail scolaire, )

- dans ces conditions, 1a difficulté et le peu d'opportunités d’'augmenter sa conflann 4
en sofl.

La prédiction qui concerne la manipulation des concepts abstraits et d'une faqt’%t
générale le role du langage dans le fonctionnement intellectue! semble d'une impo,

tance particuliére et nous y reviendrons dans les remarques qui suivenl. |

4. Critiques et perspectives de recherches.

{
Un certain nombre de critiques adressées aux travaux de Bernstein (Cazden 196!’
Labov 1971 et 1972, Rosen 1972) concernent plutdt leur état incomplet d'avanceme
que le bien-fondé de la théorie. [l en va ainsi des critiques de Rosen & propos ¢
systéme social & deux classes sur lequel a choisi de travaitler Bernstein. On ne pel
prétendre rendre compte ainsi de toute la complexiié de la stratification socid
et il est évident que des travaux complémentaires devront nous renseigner surt
qu'il advient de la théorie des codes dés qu'on considére les couches sociales Inté
médiaires. |l est possible qu'd ce moment, les différences relevées tendent
s'atténuer (une indication dans ce sens est fournie par une recherche de Lawlo‘
1968), ce qui n'enléve rien & la réalité des premigres constatations. i

Il est exact, d'autre part, comme le remarquent Labov et Cazden qu'on n'a pf}
varié suffisamment les épreuves, les situations de test, de méme que les contrainkl
{degré d'exigence} que l'on fait peser sur la performance verbale de I'enfant §
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moment du testing. On peut imaginer que, dans d'autres situations, certalnes des
différences observées puissent s'estomper, Mais il est peu probable, au vu des résul-
tats que présente Bernstein, qu'elles puissent s'annuler voire s'inverser,

Deux aspscts plus importants de la théorie ne nous semblent pas avoir regu un
traitement satisfaisant et appellent de nouvelles investigations. Nous voudrions faire
quelques remargues a leur sujet. Il s'agit, d'une pari, du statut qu'it faut attribuer aux
différents items qui caractérisent les codes et, d'autre part, de I'examen des relations
entre code restreint ou &laboré et développement cognitif.

En ¢e qui reléve du premier point, nous ne voyons rien dans les résultats qui autorise
Bernstein & affirmer qu'on est seulement en présence de différences de performance
et non de compétence linguistique. Les reécherches font état d'importantes différences
quantitatives entre les productions verbales des enfants de la classe ouvrigre et de
la classe bourgeoise. Mais les aspects considérés (proportion de phrases courtes,
longues, achevées, inachevées, comportant ou non des propositions subordonnées,
les conjonctions, adjectifs, adverbes et pronoms utilisés, etc) indépendamment de
leyr intérét, ne peuvent passer pour un contrble de la connaissance du systéme de
régles de la langue. 1l n'entre pas dans nos intentions de considérer comme négli-
geables les observations de Bernstein. Nous voulons plutét indiquer qu'il n'a pas
étudié les productions verbales en se référant & une théorie linguistique établie
— la grammaire générative semblant fournir e modele le plus intéressant dans le
contexte considéré — ce qui, par ailleurs, donne 4 ses formulations linguistigues un
caractére superficiel et anecdotique. !l importerait €également de tester la compréhen-
sion que les enfants peuvent avoir des structures grammaticales de la langue. Une
évaluation qui fait totalement défaut dans les recherches que nous avons mentionnées.

Le second point de critique concerne la relation entre code et développement intel-
lectuel. Bernstein insiste sur les difficultés qu'entraine, chez l'enfant de la classe
ouvriére, la fréquentation d'un milieu scolaire assez différent de son milieu culturel.
Dz 14, des difficultés d'intégration, le sentiment de n'éire pas 4 sa place dans le
milisu scolaire, le désir de le quitter dés la fin de 'obligation légaie, Mais il y a un
autre aspect qui mériterait d'étre investigué, si la théorie des codes a quelques
fondements. On peut imaginer que Tenfant de la classe bourgeocise, entrainé trés
16t et trés systématiquement A verbaliser ses sentiments, ses opinions et ses idées, a
leur donner une formuiation précise, orienté dés le plus jeune Age vers un usage
expressif et cognitif du langage puisse en tirer un avantage important non seulement
dans la communication mais aussi dans le langage pour soi, langage égocentrigue
d’abord, langage intérieur ensuite, ce composant essentiel de 1a pensée, il serait
intéressant de comparer des enfanls de classes sociales différentes dans des tiches
ol le recours & une meédiation verbale favorise significativement la performance, qu'il
g'agisse, par exemple, de l'apprentissage concepiuel, de fa rétention de memoire
ou de la régulation verbale du comportement.

Une préoccupation semblable devrait amener 3 se demander quand et dans quelles
conditions les sujets de la classe ouvrieére accédent au stade des opérations logiques
formelles décrites par Piaget et qui présupposent nécessairement 'utilisation du sys-
téme linguistique.

En bref, et ceci sera notre conclusion, les recherches de Bernstein, dont il faut
rappeler qu'elles privilégient normalement une perspective sociologique, ont abouti
& dégager un certain nombre d'observations du plus haut intérét pour le psycho-
linguiste et le spécialiste des sciences de 'éducation, mais dont les implications
exigent une série d'analyses et de recherches complémentaires qui ne peuvent étre
menées qu'en ayant recours aux méthodes de travail de ces disciplines.

{J.-A. Rondal, Université de Ligge.)
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Structures et réformes de 'enseighement
I
DARIOSECG (Luc). — La scolarisation des enfants francals en Afrique et a Madaj

gascar. — In : Coopération et développement, n® 49, avrit-mai 1974, pp. 21-28.

Dans cet article sont exposées les différentes solwtions trouvées au probidme de I{
scolarisation des enfants frangais en Afrique, lequel s'est posé avec acuité depui
l'africanisation des enseignants et des programmes et Vadaptation des structure
d'enseignement aux réalités africaines. La formule d’'avenir, celle qui parait la pl

efficace et la mieux adaptée, semble dtre celle d'établissements gérés par les ass

ciations de parents d'éléves, avec I'aide du gouvernement frangais; en plus de ce!
écoles, les éléves frangais bénéficient des cours par correspondance et aussi de
hourses qui concernent |'enseignement primaire et secondaire.

Education et clvilisation africaine. — In : Présence africaine, n® 89, 1er trim. 1974
pp. 3-39. :

Trols articles composent c¢e dossier : «L’'Education africaine traditionnelle », pal
André Salifou ; « The aim of education in Africa» (e but de I'éducation en Afriqué)
par Faustine Osafo-Gyima ; « Education and black civilization » {éducation et civiiisatiod
noire), par F. F. Indire. :

Les trois articles sont consacrés & TV'éducation africaine dite « traditionnelles,
c'est-&-dire I'éducation africaine pré-coloniale, laquelle se perpétue encore da nos
jours et prend en charge, selon A. Salifou, Ies 60 & 65 % des Africains qui ne von\‘
pas encore & «|'école des Blancs ». Alors que la colonisation imposait ses propreﬂ
systémes d'enseignement dans une méconnaissance totale des langues et des cultures"
indigénes, I'Afrique tente, aujourd'hui, de retrouver ses racines profondes et il sembk
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qu'elle puisse tirer de son systéme d'éducation pré-coloniale des enseignements pré
cleux ; en parliculier 'intime association de I'éducation et de V'enseignement, rare
ment réalisée dans les systémes occidentaux, n'est pas la moindre de ces legons
L'intégration de F'école dans la société, la participation, 'éducation sexuelle, 'impor:
tance de la langue maternelle, tous ces leitmotive de la pédagogie moderne, on
foujours éié en vigueur dans la pédagogie traditionnelle de ['Afrique.

ERNY (Plerre). — Pédagogle traditionnelle et pédagogie moderne. — in : Dossier:
pidagogiques, n® 1112, mai-aoQt 1974, pp. 18-22.

Aprés avolr montré ['intérét que présente I'éducation coutumiére dans la vie de
I'enfant africain, l'auteur propose un systéme capable de l'intégrer & I'éducation

il s’agit de la « déscolarisation » de 'enseignement primaire, ¢'est-a-dire le transfer
des responsabialités éducatives aux communautés |ocales, systéme déja appliqué er
Chine el au Pérou notamment ; la pius grande liberté serait laissée aux responsabie:
locaux et aux conseils de parents, toutes les compétences locales étant utilisées
I'intervention de ['Etat se bornerail & I'entretien d'un corps de consgillers et d'anima
teurs mobiles, & la formation des responsables locaux, & I"élaboration d'un matérie
adapté (bibliothéques ambulantes, presse éducative, émissions radio..). Ainsi I'école
ne serait plus dissociée de la vie ei retrouverait facilement son efficacité.

GOGUEL (Anne-Marie), LEYMARIE (Philippe), ZAN (Semi-Bi). — L'enselgnement er
Afrique (H)). — In : Revue francaise d'études politiques africaines, n® 103, juil. 1974
pp. 33-86.

Trois articles composent ce dossier : L'enseignement en Afrique du Sud, par Anne
Marle Goguel ; L'enseignement télévisé du Niger, par Philippe Leymarie ; L'enseigne
ment de I"histolre en Afrique, par Semi-Bi Zan. L'enseignement sud-africain est 'une
des expressions les plus caractéristigues de Tlidéologie et de la pratique ds
I' « apartheid » ; il comprend quatre groupes ethniques : Blancs, Asiatiques (Indien:
surtout), métis et Noirs (Bantous). Si les structures scolaires sont les mémes pou
tous les droupes, l'inégalité se manifeste au niveau des équipements scolaires, de
la qualité de P'enseignement prodigué, de la proportion des éldves scolarisés, dt
colt unitaire par éléve.. La pyramide scolaire, large base et sommet trés effilé
est 'expression d’un systéme social de castes ol les Africains sont pratiquemen
exclus de toutes les positions élevées (on comptait en 1971, 6472 é&tudiants africaint
pour B4 473 étudiants blancs), mais constituent un réservoir potentiel de main-d’ceuvre
qu'il conviendra de former, te mangue de techniciens et ouvriers qualifiés se faisan
de plus en plus sentir dans 'économie sud-africaine ; d'ol les critiques émanant de
différentes forces sociales, en pariiculier des industriels, tant afrikaners gqu'anglo
phones.

Dés 1962, le recours au « machinisme culturel » avait été envisagé pour réscudre les
problémes de 'éducation de masse au Niger, et dés 1963 'expérience d'enseignemen
télévisuel étaii lancée. Cette technique paraissait en effet la seule apte & résoudre
compte tenu de la situation existante, les deux exigences fondamentales suivantes
"augmeniation rapide du taux de scolarisation ; I'amélioration de la qualité de 'en
seignement. Le bilan est trés largement positif, et si les nouveaux dirigeants consenien
& poursuivre et 4 Stendre lexpérience, la télévision pourrait constituer le poin
d'appui d'une réforme de tout le systéme d'enseighement.

L'histoire joue un réle essentiel dans la formation et Y"épanouissement de I'homme
pour les Africains, ce retour aux sources est nécessaire A "épanouissement de leu
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conscience culturelle nationale et & leur désaliénation. Or I'enseignement de [I'histoir
en Afrique souffre de nombreux défauts : un programme surchargé, dans lequel o
ne privilégie pas I'Afrique, des enseignants en grande majorité francais ou ma
formés, une pédagogle désuéte, des classes pléthoriques... D'énormes efforts sopt &
accomplir pour que cet enseignement remplisse sa fonction : informer et forme
{'homme, [ul permettre de se siluer dans le monde.

Le systdéme éducalif africaln es! a rélnventer. Une entrevue de M. F. Agblemagnon, —
In : Bulletin de liaison pédagogique de l'enseignement technigue et de la formatior
professionnelle, n°® 15, juin 1874, 9 p.

M. F. Agblemagnon, sociologue et anthropologue, délégué permanent du Togo aupres
de FUnesco, livre ici certaines de ses wvues sur I'évolution, l'orientation et 'avenil
du systdme scolalre africain. Aprés avoir déploré que Péducation coutumigre soi
reidgude au rdle de «préhistoire de ['éducation», il souligne les lacunes et Jac
imperfections du systéme scolaire actuel, notamment le probléme du décalage der
générations et le déséquilibre scolaire entre ville et campagne, lequel se manifeste
sur le plan de I'étalement de la structure éducative et sur [e plan de la qualité de
"éducation. « |l ¥y a donc un probléme de reprogrammation de la structure de Pédw
cation, un probléme de décentralisation et un probléeme de recherche d'une égalité
dans la chance a {'éducation. »

i

]

1

L'enseignement bantou. -~ In : L'Afrique du Sud d'aujourd’hui, aolt-sept. 1974.f
pp. 512, :

Créé par les missionnaires européens, l'enseignement bantou est pris en charge
par I'Etat depuis 1954 et dispensé dans la langue maternelle afin de sauvegardesi
Phéritage culturel africain. Description de linfrastructure scolaire des Bantous, pré,
universitaire et universitaire (Universités de Fort Hare, du Nord et du Zou!oulang].‘
formation professionnelie et des adultes (pour chefs de tribus notamment). Les Bantous
sont appelés & ne s'instruire que dans des établissements qui leur sont strictemenl
destinds et & assurer de plus en plus complétement le fonctionnement de leurs propres
institutions et de leur propre gouvernement. T

MERCIER-TREMBLAY (Céline). — L'écolier nord-camerounais enire la traditlon et Ia"
modernité, - {n : Dossiers pédagogiques, n® 11-12, mai-ac(t 1974, pp. 23-29, ‘

L'étude présente, qui porte sur l'analyse de dessins d'écoliers, cherche & mesurer
Mnfluence de l'école et de la vie moderne sur les processus d'ldentification des
sujets. A ['analyse quantitative des élémen!s dessinés, ceci afin de dégager les
thémes dominants de la représentation graphique, succeéde une analyse qualitative qui
permet dapprécier l'importance respective des é&léments traditionnels et modernes,
en relation avec des facteurs de sexe, d'age ef d'ethnie.

BEAULNE (Pauline), -~ Les CEGEPS réclament la décentralisation. — In : La revue
scolaire, vol. 24, n° 9, mai 1974, pp. 26-29. ‘

La Fédération des C.EGEPS. a remis au conseil de ['éducation un volumineux
mémoire dans lequet elie fait ¢ point sur la situation actuglle des C.E.G.E.P.S. ¢
deéfinit une nouvelle politique, réclame une décentralisation effective, plus d'aute’
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nomie par rapport au pouvolr provincial ; elle souhaite que fa direction générale de
Venseignement collégial joue un réle de développement et d'animation et soit
davantage impliquée dans la planification et I'évolution des C.E.G.E.P.S,

FIGUEROA (M.), PRIETO (A), GUTIERREZ (R.). — L'école secondaire de base & la
campagne : une Innovation pédagogique de Cuba. — Paris, Unesco-B.LE., 1974, 53 p.
{coll. Expériences et innovations en éducation, n* 7).

Cette innovation se situe en rupture avec le passé et ce qui existe ailleurs. Il $'agit
d'intégrer le travail productif au travail scolaire, la communauté scolaire 4 la commu-
nauté rurale, le développement é&ducatif au développement &conomique, social et
culturel du pays, le groupe d'dge des adolescenis a celui des adultes, dans une
vision globale d'un homme nouveau et d'une société d'avenir. L'instauration d’un
systéme dautofinancement et d'autogestion de i‘éducation fait de I'école le levier de
tout un processus de développement régional.

REGUZZONI (Mario). — Dle Reform des Bildungswesens in der Europaischen
Gemeinschaft (La Réforme de l'enseignement dans la Communauté européenne), —
In : international Review of Education, 1874, n® 1, pp. 53-62.

Les pays membres de la C.E.E. se rendent compte que la réforme de leur systéme
d'enseignement constitue une base nécasszire pour un développement économique
harmonieux. Dans son article, auteur envisage les premiéres étapes qui pourraient
conduire & une coopération plus étroite en ce qui concerne les questions pédago-
giques et entreprend une analyse comparée, d'une part, entre fa durée de Pinstruc-
tion primaire et secondaire dans les différents pays, d'autre pari, entre les diffé-
rentes formes de spécialisation disponibles au niveau secondaire.

Aprés avoir décrit la structure du systéme pédagogique et les nouveaux progrés
réalisés dans chague pays, 'auteur étudie succinctement la formation professionnelle
et ta détérioration de la situation en ce qui concerne lé marché du travail ouvert aux
jeunes doiés de qualifications ne correspondant pas aux débouchés.

OSTERHOLM (Thor). — De senaste verksamhetsaren betydelse fulla § SLF is historia
(Ces dernigres années d'activités sont importantes dans I'histoire de ['Association des
professeurs suédois de Finlande). — In : Skaelnytt, n° 14, 20 juin 1974, pp. 282-286, 291.

Compte rendu de lintervention du Thor Osterholm, président de I'Association des
professeurs suédois de Finlande, & l'occasion du congrés de Abo le 5-6 juin 1974.
C'est le bilan de deux ans d’activité importante : I'avenir de I'enseignement suédois
en Finlande par rapport & la réforme de l'enseignement en Finlande : les problémes
d'application : par exemple les grands batiments scolaires qui correspondent mal &
la population ¢lairsemée de la mincrité suedoise.

La population de la France. — In : Population, 29° année, juin 1974, numéro spécial,
356 p.. réalisé sous la direction de Roland Pressat.

Ce numéro spécial de « Population » constitue une monographie sur la population de
la France. 1l présente les aspects cultureis, sociaux et régionaux de la démographie
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frangaise. Les articles rassemblés permettent de faire le point sur tous les probléme
majeurs de V'histoire démographique de la France grice a une synthése des travay
parus depuis prés de trente ans.

Le chapitre «Niveau d'instruction et enseignement» donne un apercu de certain
aspects de I'enseignement et du niveau d'instruction de la population, étudig &
travers des diplomes, selon les Ages. Un diagramme sur F'organisation de I'enseigne.
ment en France permet de suivre |'évolution des effectifs seion les niveaux d'ensej
gnement et selon les milieux socio-professionnels, Les statistiques laissent apparaitre
une forte relation entre |z devenir scolaire et le milieu socio-culturel d'origine,

Un tableau comparatif situe [a France par rapport & divers autres pays industria\lisés1
en ce qui concerne ta scolarisation dans {'enseignement technique et dans I'enseigne
ment supérigur.

BEST (Kenneth J.). — La politique culturelle au Llbéria. — Paris, Unesco, 197
83 p., 24 cm (Coll. « Politiques culturelles : études et documents »).

Aprés avolr rappelé les principes généraux inclus dans fe texte de la Constitutio
qui forment ia base du développement de la culture et de |'établissement d'instity
tions culturelles, I'auteur présente les aspects spécifiques de la politique mise ¢
ceuvre, les cadres adminisiratifs qui lul correspondent et les activités pratique
qu'elle comporte. Une place importante est réservée & I'enseignement tequel e
Iinstrument essentiel de cette politique. Un énorme effort a été fait dans ce domaine
création d'écoles, développement de [l'enseignement technique et professionnd
alphabétisation des adultes, développement de [|'enseignement supérieur..,

A signaler l'importance donnée par le gouvernement & la culture indigéne : chapity
de la loi sur le gouvernement local consacré a l'administration tribale qui reconna
pleinement la légalité de cette administration, reconnaissance de plein droit deﬂ{
deux institutions traditionnelles les pius pulssantes du Libéria, les sociétés Porro ¢
Sande, lesquelles, a la fois institutions d'éducation et sociétés secretes, jouent u
réle potitique, social et spirituel qui transcende les limites tribales.

ABRAHAMSEN (Th.). — To-ariy komblnert grunnkurs -et meget godt tilbud {Le courﬁ‘
de base combiné de deux ans, une trés bonne possibilité). — In : Den Hegre skolen
n® i7, 30 aodt 1974, pp. 634-635.

Le cours de base combiné d'une durée de deux ans offre aux éléves ayant termini
école de base obligatoire & 16 ans une possibilité de formation mi-professionnelle,
mi-inteflectuelle intéressante y compris pour les éléves ayant de bons résullats;
scolaires. En proposant aux éléves cette formation, moitié dans un lycée technique;:
moitié dans un lycée classique, on leur permet de juger eux-mémes quel
forme leur plait le migux. Rien ne les empéche de compléter ces deux ans d'étuded
par un an supplémentaire pour lobtention du baccalauréat, || serait bon de fairé
connaftre largement cetie filidre et cesser de |a présenter comme une solutmnl
« au rabais ».
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SIREVAG (Tennes). — Ny laereplan for gymnaset. . Generell del (Le nouveau pian
d'études pour I'école secondaire. |. Généralités). — In : Norsk Pedagogisk Tidskrift,
n® 2, 1974, pp. 57-66.

Exposé des généralités du nouveau plan d'études pour I'école secondaire. Bien que
peu volumineux — environ 60 pages — il s'agit d'un ouvrage ambitieux qui traite des
sujets suivants : I'école et la sociétd; le but et les principes ; la sociéié scolaire |
I'organisation de 'école secondaire ; la différenciation ; les matiéres d'enseignement ;
tes méthodes de travall ; évaluation et compétence ; initiatives socio-pédagogiques ;
échange de discipline et d'heures ; disposition des plans. Dans la nouvelle ecole
secondaire I'éléve doit cholsir entre une orientation générale et une orientation
professionnelie.

Skole eller oppfostringsanstalt ? (Ecole ou Institution). — in: Den Hegre skolen,
n® 17, 30 aoGt 1974, pp. 617-618.

Réflexions & propos du « travail intérieur & I'€école », axées sur I'expérience suédoisa.
L'auteur se demande si la décision suédoise de laisser I'école ouverte de 7 heures
4 18 heures est dictée par « 'échec » de la réforme de « I'égalité » : en
maintenant plus longtemps et sous la responsabilité des enseignanis les enfants
a I'¢cole, on réduit d'autant influence de !a famille en tant que source d'inégalilés
dans I'éducation. L'auteur préconise une meilleure utilisation des locaux scolaires :
qualité de I'enseignement, tdche que le professeur maitrise généralement migux gue
les parents. :

STROMNES (Martin). — Fremlegg til gymnasplan : minus og pluss {Proposition pour
un plan d'études : avantages et inconvénients). — In : Norsk Pedagogisk Tidskrift,
n® 2, 1974, pp. 67-71.

L'école secondaire sera élargie pour permeltre 2 toute la jeunesse du pays de se
former jusqu'a V'dge de 19-20 ans. Ainsl on donne a I'école secondaire un nouveau
contenu. On ouvre I'école & un &chantilion de toute la génération : &) large représen-
tation des niveaux d'intelligence et de talents; b) I'école ne formera plus que des
futurs universitaires mais dispensera également une formation professionnelle.
Aspects positifs de la nouvelle école : les méthodes d'enseignement : différenciation
4 Tintérieur des classes ; travail individuel & l'intérieur du groupe; les éléves plus
avancés aidant leurs camarades ; méthodes flexibles, etc. Aspects négatifs : analyse
de la situation aciuele qui seule permettrait de définir correctement les buts de
I'école.

La situation de I'enselgnement dans les pays de I'0.C.D.E. Tendances et priorités. —
Paris, O.C.D.E., 1974, 75 p.

L'enseignement constitue la plus importante activité organisée des pays de I'O.C.D.E.,
ot cette activité connait une rapide expansion. Ce rapport analyse ceilte expansion,
les dépenses qu'elle entraine, les difficultés qu'eile souléve, soulignant que les
systames d'enseignement n'ont pas réussi a réduire les inégalités sociaies. Tableau
des orientations susceptibles d'influencer 'évolution de l'enseignement au cours des
dix prochaines années.

N
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Interview avec le protesseur Tadeusz Porelskl. Examens d'entrée modifiés. — [nH
Hebdomadaire polonais, n® 28, 1974, pp. 3-4. ‘

Par suite d'une expérience faite dans le cadre de |'Ecole Polytechnique de Wroclau‘,
les examens d'entrée dans I'enseignement supérieur qui avaient lieu en juillet, serof
modifiés cette année dans les classes terminales des lycées et des écoles technique
et auront lieu en trois étapes de février a avril.

KUBERSKI (Jerzy). — L'éducation et ses perspectives en République Populalre d:
Pologne. — In : Revue Internationale des enseignants, n® 2, 1974, supplément, pf
XIV-XVI. |

Le développement socic-économique de la Pologne a nécessité Vélévation du nivey
culturel et I'adaptation du systéme éducatif. Ces objectifs ont exigé un profond cha
gement du conteny, de 'organisation et de la structure du systéme éducatif. Paralldy
ment au dévelappement de la société socialiste depuis la fin de la guerre, I'éducatio
a subi des transformations successives. Gependant, le systéme éducatif mis en plac}
n'est plus adapté au stade actuel de I'évolution sociale. C'est pourquoi une transfo
mation de ce systéme est en cours et I'auieur expose les principales réformes & veni
qui ont &6té adoptées par le Parlement.

Huit ans d’école globale en action. Stade de son évolution et de 1a discussion, — Inl‘
Bildung und Wissenschaft, n® 8, aolt 1974, pp. 120-123.

Les 165 écoles existant actueilement en République Fédérale Allemande, se prX
sentent sous deux formes : les « écoles intégrées » (sans cioisons entre les ca!j
gories d'écoles traditionnelles) et les «é&coles coopératives » (ol plusieurs école
traditionnelles se complétent) ; tous ces établissements disposent d'un réglement pl
ou moins provisoire, «en réforme continue ». L'innovation consiste en I'&ducatio
compensatrice sur le plan social, en I'abolition du redoublement, en la suppressic‘
d'un excés d'émulation (et des notes, dans une large mesure) etc. Or, aprés quelqufj
années d'expériences, ces écoles sont trés critiquées, car leur encadrement scie
tifique se révéle déficlent, leurs maltres surchargés et les éldves agressifs et destrud
teurs agacés par les dimensions gigantesques des établissements. Finalement, I¢
ressortissants des mémes classes sociales se regroupent, aussi, dans les « cours 4
nilveaux » qui devalent précisément encourager les dops individuels en vue d'un
« élite démocratique » qui modifierait la stratification sociale traditionnelle. Néa
moins, les expériences de I'école globale vont en s'amplifiant, et le désenchanteme
actuei n'est peut-étre gu'une maladie de croissance.

PRICE (R.F.). — Labour and Education in Russia and China (Le travail et |'enseigne
ment en U.R.S.S. et en Chine}. — In : comparative Education, voi. 10, n* 1, mars 197
pE. 1321,

\
L'auteur analyse la différence d'interprétation de fa pensée de Marx, relative a li‘
participation des enfants au travail productif de la nation, existant entre 'UR.8.8. ¢
la Chine. L'U.R.8.8. a développé I'étude théorique de la production a ['école tand\’
que la Chine a favorisé le principe de participation active des eniants au travail rée
a l'intérieur et & V'extérieur de U'doole. L'explication de cette divergence réside surioy
dans le domaine idéologique.
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Ley sobre ensefianza publica primaria, normal, secondarla e Industrial (Loi sur I'en-
seignement public primaire, normal, secondalire et industriel). — In : Plana OEl, n® 177,
janvier-mars 1974, pp. 4-5.

La nouvelle organisation de lenseignement en Uruguay a fait 'objet du décret
n® 114.101 du 4 janvier 1973, L'éducation générale comprend rois niveaux : a) pré-
scolaire et scolaire (ou primaire}, b) secondaire de base, ¢} un troisidme niveau
avec les oplions sulvantes : secondalre supérieur, technique professionnel supé-
rieur (université du travail), formation enseignante. L'enseignement est gratuit,
laique et obligatoire pour le premier et le deuxiéme niveau jusqu'a la troisiéme année
du cycle secondaire de base. L'administration générale est confiée & un Conseil
national d'Education assisté de Consells pour chacun des trofs niveaux. Les grands
objectifs sont, entre autres : étendre I'éducation dans tout le pays, assurer a tous
les niveaux I'égalité des chances, veiller & la formation morale et civique des éléves,
stimuler ['auto-éducation, donner & chacun conscience de son importance dans le
développement national, rendre obligatoire la pratiqgue du sport. La loi définit égale-
ment la composition, le recrutement, la compétence des organismes directeurs, des
recteurs, et des directeurs généraux, ainsi que le rdle, les droils, les obligations
du corps enseignant. Le texte intégral de cette loi récente est publié & Montevideo
par le Centre de diffusion et d'information de la présidence de la République.

Enseignements techniques et professionnels

Conférence des ministres de PEducation des pays d'expression frangalse: Lomé,
28 février-2 mars 1974, Compte rendu, discours et résolutions. — Dakar, Secrétariat
technique permanent, 1974, 101 p., 27 cm.

l.a Conférence a celte année voulu donner sa consécration & I'enseignement tech-
nique ; ¢’est ainsi qu'ont été dégagés les principes généraux et les finalités de cet
enseignement, dans le double souci de l'adaptation et de la promotion économique ;
les problémes de [a formation des formateurs, de la méthcdologie du frangais et
des mathématiques dans cet ordre d'enseignement ont été successivement abordés.
Toujours dans le cadre de I'adaptation de I'enseignément & un monde en rapide et
constante évolution, un autre point a &té examiné: celui de I'école de prometion
collective, c'est-a-dire I'école intégrée & la société et a I'économie du milieu, avec
des enseignants animateurs et des citoyens producteurs. La Conférence a tentg de
préciser 'idéal de cette nouvetle école, en méme temps que la stratégie de son
implantation progressive.

Diverses communications onf suivi, notamment un exposé de M. Jacques Limouzy sur
le projet de réforme de |'enseignement du second degré en France, et une inter-
vention de la délégation sénégalaise qui dressait le bilan de la premiére année
d'application de ia réformea de l'enseignement du frangais dans la classe de seconde:
problémes financiers, et matériels, degré d'avancement de l'application de la réforme,
valeur des thémes étudiés et qualité des textes proposés, probldmes de méthodalogie...
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CORNWELL (John}). — Technical pupils « can’t spell cat» (Les éléves du techniqy
ne savent pas épeler «chat»). — In: The Times Educational Supplementi, 2 ag
1974, p. 8.

Dans une récente enquéte effectuée & Melbourne, on a remarqué qu'environ 70 ¢
des éléves des écoles techniques des banlieuss pauvres étaient illettrés, méme dan?
les quartiers plus favorisés, le taux d'analphabétisme atteignait 30 & 50 %. L¢
principales raisons sont les difficultés auxquelles doivent faire face les immigrany
les parenis eux-mémes analphabétes, et le grand nombre d'enfants a4 probléme
Les professeurs se plaignent de négliger leur tdche d'enseignant, car ils passe
une pariie de leur temps A se transformer en psycholegue amateur, ou 4 efectuer d¢
iaches matérielles qui ne sont pas de leur ressort, mais que les parenis négligent.!

Coleglos (los) famillares rurales (Les Colléges ruraux familiaux). — In; Educadoref
n® 79, sept-déc. 1974, pp. 601-6802.

Dans le cadre de 'enseignement agricole espagnol, des colléges ont &1& créés ¢
reconnus offici¢llement pour répondre aux besoins de promotion des adolescent
des régions rurales. lis sont actuellement expérimentaux et ne dispensent que |
premier degré de l'enseignement professionnel agricole. Le second degré peut &t
suivi soit dans une famille rurale, soit dans une famille d’'une autre catégorie pr
fessionnelle avec la possibilité de cours d'initiation. Ces colléges tentent de favorig
ta promotion régionale & travers les associations familiales et préparent la jeuness
rurale, en élevant son niveau culturel, & une future éducation permanenie. lls donne:
une formation technique perfectionnée adapiée aux besoins d'une agricultul
moderneg, Les aclivités et les résultats de I'établissement « El Pino» (situé a 6 ki
de Valladolid) peuvent étre donnés 4 titre d'exemple depuis 'année scolaire 1969-7

Un « Humerus clausus » pour les apprentis ? — [n : Bildung und Wissenschaft, n° ]
juin 1974, pp. 75-76. i

Beaucoup d’'apprentis, en République Fédérale Allemande, risquent de ne pas trouve
une place dans une entreprise correspondant au métier de leur choix : depuis I'anné{
derniére leur nombre a diminué de 20 % en moyenne. De nombreux candidats, surtou‘
pour les « métiers » & la mode, tels les mécaniciens automobiles, les méliers du meék
et de l'électricité, du commerce, devront s'crienter vers d'autres professions. Celé
s'explique par plusieurs raisons: 1) depuis lz loi de 1969 le contrdle des pouvolr
publics s'est renforcé et certaines entreprises ne suffisent plus aux nouvelies ex
gences de la formation des apprentis; 2) de plus en plus d'éléves fréquentent 1es écoleii
professionnelles 4 plein temps; 3) des bacheliers ne trouvant pas une place &
Iuniversité demandent une place d’apprentissage, par exemple dans la branche de{
banques et des assurances et défavorisent ainsi les anciens éléves d'écoles principales|

JANUSKA (Ludovit). — Psychologicke pohi’ady vychovnych pracovnikov na problémy
uénovskej mia'deZe (Les opinicns des éducateurs sur la psychologie et les problémes
des jeunes apprentis). — In: Jednotnd $kola, n® 5, mai 1974, pp. 441-453,

Une analyse de 160 questionnaires destinés aux éducateurs fravaillant dans deS.
centres de formation professionnelle a permis de mieux cerner certains problémes
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psychologiques des apprentis. Les éducateurs ont dans l'ensemble manifesté une
atfitude positive & I'égard de la psychologie. lls attendent des psychologues une
aide & la solution de certains problémes spécifiques de !'éducation des apprentis
et 4 une meilteure compréhension des adolescents en général. lls se sont pronancés
pour une direction centrale des écoles professionnelles. Ils soulignent la nécessité
de créer des centres de formation indépendants, ol on pourrait regrouper des
apprentis qui travaillent actuellement dans des petites entreprises, dans Jes condi-
tions peu propices. L'enguéte a également confirmé linfluence de ['état des équipe-
ments et de l'environnement sur les résultats du travail des apprentis et sur leur
développement géndral.

Enseignements supérieurs

CONNELL (R.-W.}. — L'anti-Pygmalion : réflexions sur quelques expériences touchant
la réforme des universités. — In: Revue infernationale des sciences sociales, n® 3,
1974, pp. 529-545,

Caractéristiques de la crise de I'enseignement universitaire moderne. Relation de
deux tentatives de rencuvellement de I'enseignement supérieur australien: Tune
tendant & créar une institution de rechange, 'Université libre, ou paraliéle, autogérée,
de Sydney, née de l'agitation estudiantine de 1067, qui ne vécut que deux ans;
'autre & réorganiser les cours au sein de l'universiié de masse, c'est-a-dire & aména-
ger un créneau, dans les limites imposées par le systéme des dipldomes universitaires,
permettant 4 chague étudiant de faire une enquéte d'une certaine durée, le role de
'enseignant n'étant plus que technique et consultatif. Difficultés rencontrées, notam-
ment sur la question des notations. Mais ['université, qui a déja surmonté bien des
crises, est une institution douée d'une extraordinaire capacité de régénération.

LEFRANC (R.). — Enssignement supérieur : ulilisation des systémes d'enseignement
a distance {Les systémes universitaires et post-universitaires européens d'enseigne-
ments a distance). — Conseil de I'Europe, C.C.C., 1974, 147 p.

Cette étude porte sur l2s systéme multimedia d'enseignement & distance au niveau
post-universitaire. Les analyses sont concentrées sur les réalisations et les projets
edropdens dans ce domaine (¢comme I'Open University britannique, les Funkkollegs
d’'Allemagne fédérale, les centres de télé-enseignement universitaire frangais, la
TELEAC néeirlandaise, le TRU suédois, 'UNILAD espagnols), ainsi gue sur des
comparaisons avec des expériences similaires menées dans d'autres parties du
monde (iefles que le Chicago Clly TV college américain, la Télévision polytechnigue
polonaise, le HK japonais, etc.). Cette moncgraphie traite successivement des objectifs
de ces divers types d'enseignement, de leurs publics, leurs statuts, leurs méthodes,
leurs organisations et ies résultats auxqueis ils sont déja parvenus, qui contribuent
& faire pénéirer linnovation pédagogique dans Puniversité traditionnetle, et en font
de véritables bangques du savoir sur lesquelles doit se fonder ioute action cohérente
d'éducation au XX° sigele. Une bibliographie termine cette publication.
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VEIRA {Carlos). — La Unlversidad, tema de slempre (L'université, théme éternel), .
In : Didascalia, n® 42, mal 1874, pp. 13-19,

Une crise est actuellement ouverte au sein de |'université espagnole & cause 4
projets qui, par un renforcement des dispositions sélectives, modifient l'accas g
ctudes supérieures et leur déroulement. il s'agit, en tenant compte des conditios
d'existence généralement difficiles des universités & travers le monde, de poser |
probléme de la sélection. Il faut admetitre qu'il s'agit d'opérer un choix sur le py
des inégalités sociales et qu'il faut tendre a les réduire en donnant une chance,
ceux qui en ont été dépourvus. Il est indispensable de favoriser les pius démuyy
et cela, dés les débuts de la scolarité, au niveau du cycle élémentaire. La diff‘lcuiﬂ
réside justement dans la recherche d'un critere équitable et juste de sélectiy
C'est poser a nouveau tout le probléme du réle de Yuniversité et de ses relation
avec la vie professionnelle dans un contexte politique et social donng.

I
PHILIPS (Dr N.C). — The goals of the university today (Les buts de l'universi

d'aujourd’hui). — In: Lux Mundi, bulletin de I'association internationale des présidenﬂ
d'université (LA.UP), n® 3, aodt 1974, pp. 15-21.

C'est seulement aprés la Seconde Guerre mondiale et plus précisément lors d
lancement du premier Spoutnik que les universités ont commencs & s'interroger SIj
leur raison d'étre, Analyse des causes de ce changement et des formes qu'il re “
de V'Est 4 I'Quest. Aujourd’hui ces institutions sont toujours & la recherche d'uﬁ
solution au probleme de {'explosion des connaissances. ’

Libros a huen precio para Jos estudiantes (Livres bon marché pour les étudianls‘
= |n: Educadores, n® 79, sept.-déc. 1974, pp. 603-604,

Le Conseil National de ['Université Péruvienne (CONUP) a pris, avec I'appui i
nstitut Péruvien pour te Développement de 'Education (IPFE), a déclsion de cré@l
des librairies spécialisées (LIBUN) destinées a faciliter I'acquisition de textes d'&tudy
et de livres par la communauté universitaire. Les prix sont d'environ 34 ®o moh
élevés que dans le commerce et le choix d'ouvrages proposés correspond al
programmes des études supérieurgs. |l y a au Pérou enviren 140000 étudiants o
dépensaient chagque année prés de 160 millions de soles (3.5 millions de dollas
en achat de livres. Cette disposition favorisera notamment les futurs médecing
ingénieurs dont les manuels sont d'un colt &levé, Une LIBUN a &été ouverte & Lim
ll en a été prévu pour chacune des 34 universités péruviennes (22 officielles, 12 p
vées). |l est envisagé également de créer une maison d'éditions universitaires évita
a l'avenir I'importation d¢'ouvrages étrangers encore trés importante,

Conferinta cadrelor sl activulul de parfld din invatamintul superlor (12-13 septemni
1974) (Coniérence des enseignants et des militants du parti de I'enseignement supé
rieur), -~ In: Forum, n® 9, sept. 1974, pp. 5-80.

Discours de N. Caucescu. Résolution de la Conférence. Propositions d'intégratiﬁ
de 'enseignement dans |a producticn et la recherche. Mesures et plan d'applicatit

concernant le perfectionnement de I'enseignement supérieur agronomique. Traval
des participants.
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WEISSMANN. {Ann D.). — Widening the base for hlgher education, a study of Scan-
dlqavian institutions (Elargissement do l'enseignement supérieur, une étude des insti-
tutions scandinaves). -— In: Western European Education, été 1974, n° 2, 86 p.

Cette étude porle sur I'enseignement supérleur en Sugde, Norvége et au Danemark :
contexte historique de cet enseignement depuis 5 siécles; analyse de !'expansion
actuelle due & l'accroissement de la demande populaire ; transformation de certains
tablissements post-secondaires en parties intégrantes de nouvelles universités poly-
valentes : description de la vie &tudiante qui conduit le lecteur & se demander quand
les soclologues et les éducateurs essaleront d’évaluer les études en d'autres termes
qu'économiques, et a trouver d’autres indicateurs de succés, tels que ia connais-
sance de soi et des autres, et 'amour du savoir pour lui-méme.

COULCN (Christian). — L'université de Dakar 4 la recherche de son Identlté, — In:
Revue frangaise d'études politiques africaines, n® 101, mai 1974, pp. 93-99.

L'évolution de PUniversité Dakaroise est icl présentée, depuis ses origines en 1957
jusqu'aux récentes réformes, en passant par les troubles de 1968 et 1869. La réfé-
rence ay modéle frangais a peu & peu céde Ja place & une sénégalisation nécessaire
pour adapter !'enssignement aux réalités d'un pays en voie de développement.

MAUKSOVA (Felicitas). — k problematike ugiiel'ske] pripravy posluchicov filozofickych
fakalt (La problématique de la formation pédagogique des étudiants des facuités
des lettres et des sciences humaines). — In: Jednotnd £kola, n® 5, mai 1974, pp.
410-417.

L'auteur analyse les relations entre des différentes composantes de la formation
des maitres d'enselgnement secondaire. 1l considére que I'enseignement des matidéres
elles-mémes occupe trop de place au détriment de la formation pédagogique. Il en
rend responsable fa conception traditionnelle des études universitaires, le bas niveau
des disciplines pédagogiques et méthodologiques, ainsi que le manque d'une défini-
tion suffisamment précise de ¢e que devraient &tre les rapports entre ces différentes
composantes de I'enseignement. Il décrit ensuite des exercices pratiques au cours
desquels I'étudiant {!e futur enseignant) et le professeur responsable font face aux
Slaves. 1l expliclie le réle du méthodologiste qui aide I'étudiant & s'orienter dans la
réalité de Fenseignement secondaire, si différent de I'université, et gui doit également
aire facteur de son intégration sociale, aussi bien vis-A-vis de ses futurs collégues
que de ses futurs éléves.

MATVEEY (AN.). — L'Unlversité et la recherche en Union soviétique. — In: Bulletin
de I'Association Internatlonale des Universités, vol. XXil, 1974, n® 2, pp. 89-93.

En juillet 1972, le Comité Central du PCUS et le conseil des ministres ordonnent par
décret que le réle moteur des universités soit renforcé dans le systéme de l'ensel-
gnement supérieur. La révolution scientifique et technologique exige en efiet une
adaptation de ce systéme a certaines exigences, et l'universite est & méme de servir
de moteur et de modéle, de transmetire méthodes et connaissances.
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1) -Les spécialistes de tous les domaines sont de plus en plus appelés a fournr u
travall de recherche, 4 développer leur créativite. A cet égard, T'université pe
servir de référence ; elle est dans l'enseignement supérieur le secteur qui aceord
le plus dimportance aux capacités créatrices des étudiants. 2} Plus qu'une somm
de connaissances, on demande aux spécialistes une capacité d'adaptation continuey
et rapide. L'université en donne un modéle dans sa méthode d'enseignement. 3) (¢
sclences pures ont un rdle croissant. Leur place est de plus en plus grande dan
les programmes de I'enseignement supérieur, Les universités sont responsables ¢
I'élévation du niveau de l'enseignement. 4) I existe de nouvelles branches sciens
fiques et techniques pour lesquelles aucun spéclaliste n'est encore formé. Elles sor
cependant développées avec succés par des spécialistes de formation universitair
Il est donc nécessalre que la formation des spécialistes attelgne la m&me qualité quf
'enseignement unlversitaire. Le rdle de l'université est de transmettre ses méthodei
et son expérience. 5) Tous les problémes techniques st scientifiques exigent maint.
nant une approche inferdisciplinaire, c'est-a-dire un travail en collaboration. C'est,
IFuniversité que ceite aptitude est fa mieux développée, guoique encore imparfai%
tement, !

Education des adultes

b
GROSSIN (William). — En marge de [a campagne d'alphabétisation au Brésil. COmmen%
une génération se prépare a affronfer I'avenir. — In: Ecole et paix, juin 1974, p. 1§

En 1970, & la création du Mobral (Mouvement brésilien pour l'alphabétisation), |
nombre des analphabdtes de plus de 15 ans g'élevait & environ 18 millions. Aujou
d'hui plus de 7 millions sont alphabétisés et la progression est de plus en ply
rapide. L'éléve est considéré comme aphabétisé quand il sait non seulement lir
écrire et compier mais aussi effectuer toutes les démarches de la vie quotidienn
{gérer un budget, rédiger des papiers officiels simples, lire et consulter des.annuairs:
des journaux par exemple), Cette mise en application pratique a lieu aprés cing mai
de scolarité. Ce succés est d0 A I'ampleur des moyens mis en ceuvre et & I'arder
des éducateurs et des éléves, Le Mobral central rémunare les enseignants et four
le matériel didactique, [es municipalités sont responsables de I'organisation pa
I'intermédiaire de commissions qui recrutent les éducateurs, rassemblent les éléved
aménagent les locaux disponibles. Un grand soin est apporté & ia formation de
éducateurs qui bénéficient de stages, de cours audio-visuels, de l'appui d'inspec
teurs au niveau des municipalités, des régions et des Etats. L'accent est mis constam
ment sur l'importance de cette action éducative dans le cadre du développemen
économique national. Le Mobral s'est fait I'héritier des théories et des méthode
pédagogiques de Paulo Freire qui a eifectué ses premidres expériences dans Ief‘
«favelas » deshéritées. Le livie de I'éléve s'intitule «vous étes important». Alphz
hétiser ¢'est aussl apprendre a étre un homme, |

I

Education permanente. — In: Le frangais aujourd’hui, n° 26, spécial, mai 197
pp. 6-104, i

En préalable & un essal de réponse & la question de savolr comment se siiug
personnellement par rapport 4 I'éducation permanente, les enseignants de francel

EaN
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s‘elforc?nt_«de voir ‘clair dans un monde proliférant et contradicteire de notions et
de réalisations ».

Les. principaux textes officiels sont rappelés et le role souhaitable de I'Education
nationale dans ce vaste domaine bien mis en évidence : Vexemple de Paris 111 est

intéressant. 'La formation permanente des enseignants est évoquée, celle en parii-
culier des professeurs d'école normale.

En ::natiére d'expérience de formation continue, par vocation, la revue s'intéresse pius
particulidrement & celles relatives au jangage, & I'expression écrite et orale (C.E.G.0.S.,
AF.PA. et CUEE.P. de Lille), Une « mini-bibliographie » compléte cet ensemble.

Discussion sur l'alphabétisation, — Institut international pour les méthodes d'alphabé-
tisation des adultes, Téhéran, printemps 1974, 228 p.

Sous le titre «L'alphabétisation par la conscientisation », ce numéro présente les

divers aspects de la personnalité du pédagogue brésilien, Paulo Freire ; 'homme, sa
philosophie et ses méthodes d'alphabétisation. Un article de P. Freire lul-méme
intitulé «Le processus de I'aiphabétisation des adultes: une action culturelle pour
la liberté », et des textes de ses partisans et de ses détracteurs tendent a en offrir
une image compléte pour répondre aux besoins particuliers des cours de formation
et des groupes de discussion.

Educactén exiraescolar y alfabelizacién, ensefianza preescolar y primarla en 1972-
1973 (Education extra-scolaire et alphabétisation, enseignement pré-scolaire et pri-
maire en 1972-1973). — In: Revista del Centro de Estudios Educalivos, n® 1, 1974,
pp. 107-150.

Des commentaires précisent de nombreux tableaux statistiques portant sur l'ensei-
gnement extra-scolaire (alphabétisation, culture populaire entre autres) en milieu
urbain, rural et celui destiné aux populations indiennes, !'enseignement pré-scolaire
(nombre d’éléves, maitres), I'enseignement primaire, urbain et rural (nombre d'éléves,
age, niveau scolaire, désertion ou succés obienus, nombre d'é¢tablissements, nombre
et niveau du persenngl enseignant). Ces statistiques récentes sont établies pour
I'ensembie du Mexique et pour chacun des 32 Etats fédéraux dont elles permettent
une étude comparée, Certaines portent également sur la situation linguistique des
populations indigénes, le probldme du bilinguisme, et la pratique des nombreuses
langues aborigénes. Les difficultés particulidres de l'alphabétisation de certaines
régions sont ainsi soulignées.

MEISNER (Josef), -—— Vyznam vychovy k roditovstvi a sexua'ini vychovy pro zdravé
telesné, menta’lnl a socia'ini zra'nl mia'deZe (L'importance de I'éducation en vue de
la maternité et de ia paternité et de I'éducation sexuelle pour une maturation physique,
mentale et sociale saine de la jeunesse). — In : Pedagogika, n® 3, 1974, pp. 317-332.

l.a préparation des jeunes & leur futur rdle de parents, assez négligée jusqu'a present,
devient une des tdches actuelles de P'école tchécoslovaque. Son actualité n'est pas
dictée uniquement par des ceonsidérations pédagogigues générales, mais aussi par
des besoins économiques et démographigues du pays. Cetle préparation doit étre
assurée & l'intérieur des différentes matidres: la biologie, les sciences naturelles,
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" 4 éléves ayant regu une éducation secondaire, un éléve sort des cours du soir o

aducation civique, le tchéque, ainsi que dans une matiére spéciale «les soins de
renfant », destinée uniquement aux fities. Elle doit &tre envisagée aussi comme yne
prévention des conflits et des névroses, donc comme un effort en vue d'un climg
plus sain & I'échélie de toute la société, comme un apprentissage du dépassemen
des besoins de I'ndividu au bénéfice de ceux de la famille d'abord et de la socisw
ensuite, De méme, en ce qui concerne I'éducation sexuelle, 'accent est mis sur |3
maitrise des instincts et leur sublimation en des activités et attitudes socialeman
utiles.

Srednee obrazovanie - rabotajuscej molodeZi (L'éducation secondaire & Ia disposition
des jeunes travailfeurs}, — In: Srednee special’noe obrazovanie, n® § 1974, pp. 64!

En 1972 le Comité Central du PCUS et le conseil des ministres ont pris un arréi
« sur I'achévement du passage & I'enseignement secondaire général ». Dans le cadr
de cet effort de promotion, des articles prévoient que les usines et les entreprises
devront prendre des mesures pour permettre aux jeunes travailleurs de mener dg
front leurs activités professionnelles et feurs études. Ceux-ci ont & leur disposition|
les cours du soir et par correspondance actuellement réorganisés, L'année dernidre)
658 000 é&léves ont achevé leur éducation secondaire grace aux cours du soir, Sur

par correspondance. Cependant les mass media ne sont pas assez utllisées su
I'ensemble du territoire pour informer les jeunes des possibilités qui leur sont offertes
D'autre part I'application des directives du PCUS dans les entreprises, kolkhozes

sovkhozes, etc. n'est pas véritablement contrdlée. t

YANOUCHKOVSKAYA (T.P.). — La formation initiale et permanente des travalileun
en U.R.S.S. et la participation des syndicats & la solution de ce probiéme. — In:
Revue internationale des enseignants, n® 2, 1974, supplément pp. [V-XI.

Aprés un rappel des formations Initiales (générale et professionnelle), dans leurs
structures et leurs contenus, linstruction des adultes (ouvriers et spécialistes) est
présentée comme partie intégrante du systéme d'enseignement. Les Universités du
peuple, en progrés constant, dispensent des programmes de caractére culturel,
tandis que la formation permanente des cadres enseignants est de plus en plus
poussée, Les syndicats sont étroitement associés & I'laboration des plans et pro-
grammes ainsi qu'a toules les réalisations sous leurs multiples formes.

Enseignement spécial

Aid for education of the handicapped (L'aide 2 l'enfance handicapée). — In: Amerl-
can Education, n® 6, iuil. 1974, pp. 29-32.

Prés de 7 millions de jeunes, deont 1 million d'age préscolaire, sont actuellement
handicapés (physiques et mentaux) aux Etats-Unis, et moins de 58 % de ceux d'age
scolaire regoivent I'enseignement spécial dont ils ont bescin. Telles sont les dimen-
sions du probléme auquei le gouvernement américain doit faire face d'ici 1680,
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Depulg 1967 ie Congrés a institué un bureau pour I'éducation des handicapds (BEi)
au sein méme de I'Office of Education, et l'mide de I'Etat dépasse actuellement
300 millions de dollars par an, soit une augmentation de 475 %o depuls 1967.
Mesures prises par le BEH : détection des handicaps, formation des maitres et
des administrateurs, information des parents, &laboration de programmes et de
n'!atférrels scolalres el professionnels spéciaux, création de centres didactiques spé-
cialisés, encouragement 2 Ja recherche et & I'innovation. A noter que le BEH comporte
un bureau pour 'éducation des surdouéds.

Adolescents atteints de troubles psychiques. ~- in: Réadaptation, n® 212, juil.-aodt
1974, 63 p.

Ce numéro spécial composéd d'articles écrits par des psychiatres, psychothérapeutes,
directeurs de centres spécialisés... fait le point sur les techniques de réadaptation
et les établissements destinés aux adolescents « déviants s. Ces jeunes reldvent pour
la plupart d'un traitement psychothérapeutique adapté, mais qui ne saurait se
substituer & I'action éducative ni résoudre les probiémes posés par un environnement
hostile ou absurde. La symptomatologie, trés varlée dans sa forme, appelie une
approche plurldisciplinaire (médecins, assistantes sociales, psychologues, pédago-
gues} intervenant simultanément ou successivement & la fois avec le jeune et les
parents dans un travall concerté.

l.es centres médico-pédagogiques (C.M.P.P.) regoivent plus particulitrement les
demandes relatives a des difficultés scolaires (efficience, relation avec le milieu
enseignant...} qul, selon qu'il s'agit de pré-adolescents ou d'adolescents confirmés,
nécessitent une démarche diagnostique et un traitement différent. L'action du CM.P.P.
vise non seulement A I'épancuissement et au renforcement de la personnaiité du
jeune en difficulté mais également & favoriser I'établissement d'un lien enlire le psy-
chologique et le pédagogidque en réalisant, par lintermédiaire des rééducateurs ou
des assistantes sociales, la liaison avec le corps enseignant. L'orientation scolaire
et professionnelle au CMP.P. se poseé avec acuité. Le conseiller a, de par sa
connaissance de Vindividu et des structures scolaires et professionnelles, la lourde
tache d’aménager le contact de I'adolescent avec la réalité, Les hépitaux de jour,
encore peu nombreux, assurent la prise en charge d'adolescents présentant des
troubles plus importants mals pour lesquels I'hospitalisation continue n'est pas
nécessaire. lls ont a la fois une fonction éducative, pédagogique et rééducative.
Les clinigues médico-psychologiques accuelillent les jeunes pour qui le maintien
en milieu famifial ne peut élre envisagé. Pour I'4quipe solgnante et pédagogique se
pose fréquemment le probléme de 'assiduité aux cours.

L'insertion professionnelle des jeunes malades mentaux souléve des problémes défi-
cats.. Quelques centres proposent une pré-formation ou encore mettent en place des
« stages professionnels thérapeutiques» chez lartisan. Dans le cadre de I'Agence
Mationale pour I'Emploi, des prospecteurs placiers spécialisés sont chargés du
placement de ces jeunes.

Quel que soit I'établissement, une réadaptation satisfaisante ne peut étre que le fait
d'une équipe engagée avec ses jeunes malades dans un sffort de resocialisation.

En annexe, informations pratiques et bibliographie sommaire.
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.. XXV* congrés et Journées d'études organlsés par [a section frangalse de PAssociation .
- natlonale des communautés d'enfants. Théme : Formatlon et perfectionnement des

enseignants, des éducateurs, des directeurs de communautés d'enfants et d’adoles.
cents. — In; Communautés éducatives, n® 7, 2° trim. 1974, 48 p.

Au cours de ce congrés organisé sous les auspices de I'Unesco, s'est dessing ur

ensemble d'idées et de solutions propres A orienter et &4 améliorer la formation et g

perfectionnement des enseignants, éducateurs et directeurs de communautés den .
fants. Au-dela des diversités nationales et culturelles et des groupes linguistiques

est apparue une grande similitude dans tes préoccupations ¢t les solutions envisagées

les ditférents pays se trouvant en fait affrontés aux mémes problémes.

D.E.S. unit to help disadvantaged {Section du ministére de 'Education pour aider les :
défavorisés). — In: The Times Educational Supplement, 30 acOt 1974, p. 3.

A la demande de la Commission sur les rapports entre les races, le gouvernemen
a décidé de créer une section essentiellement destinée a4 s’occuper du probléme
des enfants défavorisés sur le plan de 'enseignement et particuliérement des immi
grants. La téche de cette section « The Disadvantage Unit» seéra de faire le recen '
sement des zones défavorisées, de veiller &4 ce qui doit étre fait pour v remédier
1l devra établir un centre d'information, indépendant du ministdre et qui aurait pom‘
tiche de donner des conseils sur les programmes, les méthodes pédagogiques ¢
utiliser et de promouvoir la recherche et 'expérimentation. Les professeurs, au cours
de leur formation, doivent devenir conscients qu'ils vivent dans une société ol
peuvent coexister plusieurs cultures et des cours spéciaux devralent &tre instituds .
dans les Colidges de maitres, situés dans les régions a forte densité dimm:grants
Ce « Disadvantage Unit» doit commencer & fonctionner cette année.

-

Formation et perfectionnement des maitres

LALLEZ (Raymond). — Une expérience de ruralisatlon de 'enseignement: I'LP,A.R
et la réforme camerounalse. — Parls, Unesco, 1974, — 112 p., 21 cm (Expériencet
ef innovations en éducation, n* 8).

La crise de l'enseignement au Cameroun a conduit les responsables gouvernemen-;
taux & chercher une solution originale. Bien avant 1867, il avait &té reconnu gue les:
facteurs essentiels du mauvais rendement scolaire résidaient dans linadaptatios!
générale du .systétme d'enséignement, particulidrement du primaire, aux réalités:
nationales et dans linsuffisante formation des enseignants; c’est alors que naquil
I'idée de substituer 4 'école ancienne et au maitre traditionnel une écote rurale 2
un maitre rural, la ruratisation devenant le concept clé de l'innovation,

Ainsi fut créée 'E.N..R. (école normale d’instituteurs a4 vocation rurale), chargée de
former un nouveau type d'instituteurs qui seralent aussi des promoteurs du dévelop
pement économique et social. Leur formation était orientée par une double préoccu
pation : «coller» aux réalités africaines et camerounaises, et préparer les hommes
a devenir les agents efficaces de la transformation du milieu et du développemenl,
de Ia nation. D'oli la place importanie accordée & l'élude de la littérature négrow
africaine, surtout celle ayant pour cadre le milieu rural, I'étude des faits sociaux,:
la psychologie de lenfant africain; d'od aussi I'importance reconnue & I'étude de
la langue d'enseignement, aux applications pratiques de la science dans le domaing,
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de iagriculture e! de la santé; aux travaux et activités pratiques dans le domaine
de Pagriculture, de {'hygidne et de la santé. Quverte le 3 novembre 1987, IE.N.LR.
fut remplacée par I'LP.AR. (Institut de pédagogie appliquée 2 vocation rurate), le
11 200t 1969, Cette transformation correspondait & la volonté d'étendre a I'ensemble
de lPenseignement primaire la réforme appliquée 2 titre expérimental; le décret
créateur de I'LP.A.R. consacre en termes d'organisation et de structure la fixation de
quatre objectifs et I'attribution de quatre fonctions : formation d'un nouveau type de
maitres, recyclage et perfectionnement de tous les enseignants, participation a la
réforme des programmes et des méthodes, production de moyens pédagogiques nou-
veauX. Alnsi l'innovation dans la formation des maltres était appuyée et complétée
par des services de recherche et de production,

Le carnet du professeur de frangals. — In: Le francals dans le monde, n° 105,
juin 1974, 87 p.

Ce numére se présente comme un inventaire des renseignements et des informa-
tions dont peut aveir besoin un professeur de francais enseignant hors de France.
D'abord un répertoire regroupe les institutions auxquelles peuvent s'adresser le
professeur de frangais : organismes administratifs, services culturels des ambassades
frangaises, groupements corporatifs, associations culturelles, centres de recherche,
de formation et d'information, bibliothéques, musées, livres et matériel audio-visuel.
Dans une seconde partie, une série d'articles reprend les sujeis trés divers traités
dang la revue entre 1964 et 1970 sous le titre générique «Comment se tenir au
courant de..r» et fournit aux professeurs de frangais ne séjournant pas en Europe
francophone mais qui souhaitent néanmoins garder le contact, une documentation
diversifiée et sélactive.

RAFFESTIN (A.), - L'ocbhservation du comportement peédagogique des maijtres, -
Rouen, C.R.D.P., 19874, 60 p.

Les recherches rapportées dans cette brochure s'efforcent de décrire la réalité
pédagogique en analysant ce qui se passe dans une classe. Tous les travaux étudiés
ne sont que des descriptions partielles ou provisoires de l'acte d'enseigner. Mais
« I'accumulation progressive de données objectives et leur coordination permettront
un jour de comprendre la nature de ce fascinant phénoméne qu'est I'enseignement ».
C'est dans cette perspective que ce guide pour I'observation, la description, F'évalua-
tion d'un comportement pédagogique, destiné en particulier aux éléves-maitres mais
utile & tout enseignant, analyse successivement les travaux de Lippit et White,
Porter, Baies, Gilbert Leroy, Gilles Ferry, Maria Hughes, Landsheere, etc.

WEIGEL {(E.A.). — Are teachers too permissive? (Les enseignants sont-iis trop
tolérants 7). — In : The Educational Forum, n® 4, mai 1974, pp. 463-467.

Analyse des causes du mangue d'autorité qui régne dans l'enseignement d'aujout-
d'hui : 'absence de religion dans les écoles (depuis l'arrét de la Cour Supréme
déclarant inconstitutionnelles, en 1963, la récitation de la prigre et la lecture de
la Bible dans les classes); la confusion entre autoritarisme et autorité depuis les
déclarations de Ja P.E.A. (Association pour Féducation progressiste) en 1924 concer-
nant la bonté de I'éire humain libre; la frayeur du fascisme qui submergea les
démocraties 4 la veille de la Deuxiéme guerre mondiale ; enfin les nouvelles thécries
de l'enseignement individualisé.
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Team teaching keeps staff on thelr toes (L'enselgnement par équipe maintient e
professeurs en éveit). - In: The Times Educational supplement, 16 aolt 1974, p. ¢

La « National Foundation for Educational Research » vient de publier un rapport sy
les expériences d'enseignement par équipe. Ce travail repose sur I'éiude détailiée d
18 écoles secondaires et de 10 écoles primaires. D'aprés cette enquéte il apparai
que le niveau d'snseignement est mellleur lorsque les professeurs travajllent e

commun, s¢ concerient, au lleu de s'occuper individuellement d'une classe. s sor
stimulés, se sachant observés non seulement par feurs &léves mals par leurs colldgyes

La discipline se trouve améliorée et les enfants s'intéressent plus & feur travall qu

dans les écoles fraditionnelles. Les &léves qui ne présentent pas d'examens ne s '
sentent pas abandonnés aux mains de professeurs moins compélents comme c'éta

souvent leur impression et travaillent plus. Le rapport insiste sur la nécessité d'un

planification rigoureuse et détaillée pour que ce solt un succés, Les professeur
désireux de tenter 'expérience dans leur &cole doivent commencer des discussion

préliminaires au meins 6 mois avant l'implantation de cette nouvelle méthode.

HENTSCHEL (Johannes) et MULLER (Wolfgang). — Weiterbildung der Lehrkrafte fi
Marxismus-Leninlsmus-wichtigste Aufgabe der Bezirksarbeitsgemeinschaften (Forme
tion continue des enseignants du marxisme-léninisme —- |a tdche la plus important
des séminaires du secteur). — [n: Das Hochschulwesen, n° 6, 1974, pp. 172-176.

Tous [es ans, les enseignants du marxisme-léninisme devraient participer 4 des sém
naires, organisés a l'initiative locale et qui cherchent & rassembler les collégues de’
différents établissements, deux semaines avant la rentrée scolaire, pour : 1) permetir
un échange d'expériences et d'idées; 2) réétudier les ceuvres des classigues {Man
Engels, Léning) ; 3) actualiser 1a théorie par la discussion des programmes du par
et 4) ranimer l'esprit révolutionnaire des professeurs. La tradition de ces séminaire
et la participation des enseignants ne se sont pas encore suffisamment généralisées

« Dialog » nyckelord pd handledarkurs (« Dialogues » mot clé pour les instructeur;
en stage}. — In: Skolvérlden, n® 20, 23 aoGt 1974, pp. 8-9.

Comple rendu d'un stage de professeurs-instructeurs de futurs enseignants d'Upsale
'été 1974, & Rattvik, en Dalecarlie. Les relations instructeur-maitre-éléve ont &k
abordées dans des lermes de « dlalogue ». Théme du stage : la pratique d'introduc
tion ; débat idéologique ; Fappréciation et les notes. Tout ceci en vue de Ia nouvell,
organisation pratique de la formation des futurs maitres.

FALLGREN (Ann-Marie). — Brev frin en tdrarkandidat (Letire d'un éléve-maitre). —
In : Skolvérlden, n° 19, 16 aolt 1974, pp. 8-9.

Il s’agit de la lettre éerite par un maitre-&léve 4 ses parents aprés ung journée de
stage particulidrement éprouvante : contrdle éclair par Yinstructeur &4 un momen
imprévy, difficultés techniques (appareils et manuels nen disponibles). Probléme
de discipline dus & des locaux inadaptés. Rien ne mangque pour augmenter
nervosité du stagiaire qui n'ose pas frop réagir devant les exigences parfois pet
réalisables que linstructeur puise dans le plan scolaire. Cette lettre illustre W



UNESCO

UNION SOVIETIQUE

certain malalse qui régne parmi les éldves-maitres demandant une formation plus
conforme & leur situation de futurs enseignants.

KARLSLANR (Bernt}. — Utan #@mneskunskaper ingen elevvdrd (Sans formation adé-
quate le professeur ne saurait s'occuper convenablement des éléves). — In: Skol-
varlden, n® 18, 16 aolt 1974, p. 5.

1 existe une tendance accrue & charger des professeurs d’un enseignement qui ne
correspond pas & leurs dipldmes, ceci conformément & des textes officiels autorisant
les chefs d'établissement & procéder de cette maniére. Le syndicat des professeurs
ne peut accepter qu'une lelle tendance se poursuive. Des matieres telle que le
suédois en péatissent particulidrement, alors que les professeurs formés dans cette
discipline ne manquent pas, Les dléves ressentent tout de suile cette inadéquation
dans les legons peu Intéressantes.

La formation des professeurs d’enseignement technique et professionnel. — Paris,
Unesco, 1974 (Monographies sur I'éducation V1), 260 p.

Ces professeurs occupent une position clé dans ie monde moderne. lls représentent
le lien entre le systéme d'enseignement et le monde de lindustrle, de l'agriculture,
du commerce et les autres secteurs d'activité. L'objet de la présente &tude est donc
d'lilustrer, par des exemples et des analyses, les tendances et les problémes de la
formation de ces professeurs dans les pays, tant industrialisés qu'en voie de dévelop-
pement. Les types généraux d'organisation de cette formation & I'échelon national
¥y sont présentés, ainsi que les structures caractéristiques de la formation de chacune
de ces catégories de professeurs. On y examine les principaux problémes que pose
cette formation : recrutament, aménagement des programmes, condition des ensei-
gnants, certificat d'aptitude a la profession enseignante, et plans de réforme et
d'expansion. Des moyens de surmonter certaines difficultés y sont également proposés.

PANACIN (J.G.). — Zao&noe pedagogifeskoe obrazovanie' v SSSR I putl ege dal’nefSego
razvitija (Les cours du soir et par correspandance : un moyen de formation pédago-
agique qui doit &tre encore développé et amélioré). — In: Sovetskaja pedagogika,
n® 8§, 1974, pp. 77-86.

Les cours du soir et par correspondance offrent certains avantages pour la formation
et l'amélioration des cadres pédagogiques. C'est une forme d'éducation soupie et
dynamique qui lie de fagon satlsfaisante théorie, pratique et expérience pédagogique.
C'est enfin un procédé de formation irés accessible et relativement économique.
Les cours du soir et par correspondance remplissent les deux fonctions de formation
et d'amélioration des cadres pédagogiques. Le certificat d'enseignement délivré a
I'issue de ce cycle est de grande qualité, Ce secteur a toujours été trés important
en Union soviétique : garantissant le droit de g’instruire, il a permis en méme temps
au jeune Etat soviétique de former les cadres suppiémentaires dont il avait besoin.
Dés fa fin des années 1920 le systéme a &té institutionnalisé. Tous les instituts
pédagogigues et instituls d'amélioration des professeurs disposaient d'un secteur
spécial chargé de la formation continue. Dés 1931, 42 000 professeurs suivaiznt les
cours d'amélioration par correspondance. En 1972, 382 000 protesseurs ont été formeés
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ainsi et depuis 1972, 13 nouveaux cours ont été créés. L'Institut Pédagogique par
correspondance de Moscou est & I'neure actuelle le centre directeur de ce secteyr,
Il s'accupe entre autres de la création de tous les manuels et matériels nécessaires
aux études & domicile et participe activement aux travaux de réorganisation et de
développement du systéme. 1l s'agit surtout de modifier 1a liste des cours spécialisés
offerts el de renforcer le corps enseignant.

SHAROV {Valentin}, -—— New Jobs for unemployed teachers in the USSR (Du travai

pour les professeurs sans emplol en URSS). — In: The Elementary School Journal, .

avril 1974, pp. 422-423.

A lautomne prochain le nombre des nouveaux entrants & l'école primaire sera
beaucoup moins important que les années précédentes. I s’agit de la génération
dont les parents sont nés pendant la guerre (1941-1945 — mortalité infantile élevée
et effondrement du taux de natalité).

Pendant 3 & 4 ans, un grand nombre d'instituteurs sovigtiques nauront pas d'éléves.
Selon e ministére de TEducation, 150000 instituteurs sur 3 millions n'ont plus
d'emplois depuis I"automne 1970. La législation soviétique oblige ['Etat & leur fournir
du travail, sans les éloigner de leur ville et sans que leurs qualifications n'en souffrent
puisque dés 1976-1977, ils seront tous nécessaires. Ces instituteurs vont donc étre
placés & titro temporaire dans les bibliothéques, les musées, les clubs et autres
institutions culturelles ou dans les Instituts techniques ou l'administration publique
comme personnel auxillaire. Des cours de 3 meois seront offerts & ceux qui optent

pour une nouvelle spécialisation. Ceux qut vont dans les sovkhozes, kolkhozes, etc,.
garderont leurs statut d’enselgnant jusqu’en 1978. Pendant les 6 ans 4 venir les.
instituteurs « sans éléves » resteront membres des syndicats enseignants et garderont’

les 2/3 de leurs avantages soclaux. Enfin ceux qui se sont portés volontaires pour
aller enseigner dans les zones reculées qul manquent de professeurs bénéiicieront
d'un traitement de faveur (déménagement payé, logement gratuit, bourse représentant
plusieurs mols de salaire).

LEPOT-FROMENT (Christiane), VERBEKE (Ronald). — Peédiction, 2 partic de tesis

de personnalité, du rendement d’enseignants zairols. — In : Revue belge de psycho-
logie et de pédagogie, t. XXXV, n° 143, sept. 1973, pp. 57-78.

Cette étude effectuda dans le cadre des obiectifs du centre de recherche pour

"évaluation et la prédiction du rendement des enseignants en Afrique (C.R.E.P.R.EA), .

avait pour but lidentification de variables prédictives du rendement d'enseignanis
zairois. Les épreuves utllisées pour évaluer la personnalité de {'enseignant étaient
les questionnaires auto-descriptifs et les épreuves projectives, quant aux critgres
du rendement retenus, ils sont figurés par la malirise des mécanismes fondamentaux

de [a lecture et du calcul acquises en fin d'année par les «éléves débutants » de’

leur classe, c'est-a-dire des éléves qul sont réellement en premitére année d'étude.
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1. LANGUES

CALAME-GRIAULE (Geneviéve). — La tradition orale. — In: Dossiers pédagogiques,
n° 11-12, mai-aoQt 1974, pp. 4-12.

Cet article fait suite & un autre paru dans «Dossiers pédagogiques», n® 10, qui
analysait le role joué par I'apprentissage des structures de la tangue et des compor-
tements verbaux dans l'adaptation de Penfant africain & son milieu. Maintenant est
abordé un autre aspect de ce processus d'adaptation: Vintervention de procédés
institutionnalisés destinés & transmetire la connaissance par la voie de Toralité.
L'auteur, laissant volontairement de c6té la guestion de I'acculturation, essaie de
dégager quelques caractéristiques de ['enseignement traditionnel, lequel demeure
encore fort mal connu des ocecidentaux : sont distingués I'enseignement dispensé dans
le milieu famitial et villageois et I'enseignement initiatique, qui compléte et ordonne
le savoir acquis et comprend fréquemment Fapprentissage d'une fangue réservée aux
initiés. La littérature orale, profondément imprégnée des réalités culiurelles et des
valeurs sociales, est un des facteurs les plus importants de l'adaptation de Penfant
au milisu ; les connaissances explicites ou implicites qu'elle véhicule sont au niveau
du langage, dans la pratique de la langue et la maitrise des difficultés grammaticales,
au niveau de la connaissance du milieu naturel, du passé historique, des « modéles »
inconscients (plus spécialement le mythe et le conte traduisent en images ce qui
ne saurait étre formulé en termes clairs) ; en conclusion I'auteur pose la question:
« dans quelle mesure la pédagogie actueile peut-elle intégrer ces valeurs culturelies
irremplagables - et confronter ses méthodes avec celles de U'enseignement tradition-
nel ? ».

Compte rendu du stage interacadémique organisé a l'intention des professeurs d'arabe
de Penselgnement secondaire en exercice en France {Nice, 13-14 décembre 1973).
— |n ; L'Arabisant, n® 2, mai 1974, pp. 1-26.

Ces journées pédagogiques ont été consacrées aux problémes propreés 4 |'enseigne-
ment de la langue arabe, en particulier le choix de la langue & enseigner {ouverture
de I'enseignement de arabe littéraire sur l'arabe dialectal, question des désinences
casuelles, probléme des manuels..); emploi de 1a semaine et de l'heure a été
ansulie abordé, avant des questions proprement pédagogiques, telles que linitiation
a la lecture et a I'écriture, et la progression grammaticaie.

Langage: langue parlée - langue écrite et créativité a I'école maternelle, — In:
Racherches pédagogiques, n® 65, 1974, 347 p.

Ce numéro contient le compte rendu de rechérches conduites sur e développement
du langage et la maltrise de la langue chez les enfants de 4 4 6 ans. Refusant toute
idéologie des «dons» ou « aptitudes » postulés arbitrairement, ces recharches visent
A transtormer les patentialités présentes chez tout enfant en capacités ou efficiences
toujours vérifiables. L'ensemble des travaux se propose comme finalités : fa réduc-
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tion des différences existant entre les enfants par le développement des capacité:
verbales ; I'émancipation de tous les enfants par l'ouverture & la vie refationnelle
Fexercice de linitiative et de 'autonomie. Ce dossler, qui reste ouvert, amorce un
remise en question de ia pédagogie du langage et de la langue au niveau de I'écol:
maternelie. '

Publiclté et pédagogie. — In : Voix et images du CREDIF, n® 1, 1974 (nouveile sérig)
60 p.

La revue «Voix et images du CREDIF » (Centre de recherche et d'étude pour I
diffuston du frangais dans le monde), qui prend la suite du «Bulletin de lizison e
d'information du G.R.E.D.I.F.», consacre son premier numéro aux possibilités d'utili
sation de la publicité en classe de langue, et tout particulidrement pour I'enseigne
ment du frangais, langue étrangére.

La publicité qui touche & tous fes domaines de la vie et utilise les moyens d'expres
sion les plus variés se préte naturellement & 'application de tous les « procédés=
que l'on recommande aux professeurs de langues vivanies: exercices structuraux
analyse d'image, commentaires dirigés, dialogue en situation, ets. L'étude d'ur’
document publicitaire permet d'exercer les principaux mécanismes du travail intel-
lectuel, notamment I'observation, I'analyse, I'expression logique, la mémorisation, le
raisonnement. ’

Sous l'angle du contenu la publicité est également irés riche. Sa valeur culturelle
est plus grande qu'il ne le paraft & premiére vue. La publicité est si représentative de
la société que 'analyse d'un document ancien permet de retrouver maints traits
d'histoire et de civilisation frangaises.

De nombreux exposés montrent, grice a quels procédés pédagogiques, fa publicité
peut étre utilisée pour «faire parler» les éléves et comment elle peut offrir un
terrain d'expérimentation pour I'apprentissage de I'écrit qui reste une des préocou-
pations de la pédagogie audiovisuelle. Une bibliographie termine ce numeére.

Cours de frangals pour les tout jeunes Bavarois. — In: Bildung und Wissenschaft,
n® 6, juin 1974, p. 94, :

Le ministre bavarois de la culture a entrepris, dés la fin de 1967, une expérience de'
I'enseignement du francais & I'Age préscolaire, encadrée par I'institut de pédagogie
préscolaire et exécutée par des éducatrices frangaises et allemandes. Cetle instruc-
tion devrait se prolonger dans P'école primaire oll, en janvier 1974, il y avait déj
environ 5000 éléves qui epprenaient le frangais. A I'entrée du iycée, I'anglais et f]
latin se présentent le plus souvent comme premigre langue. Cependant, I'éléve bava-
rols ayant acquis de bonnes notions en francais peut, s'll vit & Munich, étre inscrit
au Iycée Dante ou au lycée Kéthe-Kollwitz qui comportent des sections bilingues.
Dans ces classes spéciales, le frangais est premiére langue étrangére at, & partir de;
la 7* classe, des matiéres non linguistiques {par exemple la géographie et I'histaire),
sont en partie enseignées dans cet idiome souvent par des enseignants du pays
volsin. Les résultats de cette expérience pédagogique qui concerne actuellement
environ 500 éléves arrivés en 8° classe sont jugés encourageants pour iavenir.
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Koordination des Fremdsprachenunterrichts (Coordination de [I'enseignement des
langues vivantes), — In: Schulblatt des Kantons Zlrich, n°® 9, 1974, pp. 786-833.

Tentative d'introdulre Venseignement d'une langue étrangére dans fous les types

d'écoles, en Suisse pour les éidves entre 10 et 12 ans. Préférence accordée A |'étude
du frangais et de l'alltemand. Méthodes adaptées a4 chaque type d'établissement.

2. MATHEMATIQUES ET SCIENCES

JACQUEMIN (J.-M.). — Psychologie génétique et mathématique moderne a ['école
primaire. — In : Revue de psychologie et des sciences de !'dducation, n® 4, 1973,
pp. 503-509.

Du point de vue de la psychogendse des structures cognitives enfantines de 5 &
7/8 ans, les tentatives d'application de la mathématique moderne dés le début du
cycle primaire posent des problémes importants. Cet article souligne les fraits de
quelques-uns de ceux-ci pour insister sur la nécessité d'une adaptation étroite et
continue des séquences d'apprentissage mathématique aux carastéristiquas objectives
reconnues du développement cognitif.

La politique scientifique et I'organisation de Ia recherche scientifique dans la Répu-
blique populaire de Bulgarie. — In: Unesco, 1974, 92 p, 27 cm (Coll. Etudes et
documents de politique scientifique, n® 32}.

Cette &tude comprend six parties distinctes : 1) systéme politique et caractéristiques
soclo-conomiques ; 2) historique du développement des institutions scientifiques ;
3) organisation de la recherche scientifique et technigue; structures instituiion-
nelles ; 4) financement de la recherche et des études; 5) formation des cadres de
ia recherche scientifique ; 8) particularité de la politique scientifique de la Bulgarie.

Plusieurs annexes présentent la définition de certains termes de la politique scien-
titique utilisés dans cet ouvrage ; de nombreux tableaux (27) concernant l'économie
nationale, la répartition de la population, les dépenses consacrées aux diverses recher-
ches et études dans tous les secteurs {industries, branches scientifiques, etc.), reépar-
tition des étudiants par disciplines sclentifiques, etc., des organigrammes des
administrations et étabiissements relatifs & la recherche scientifique ; des graphiques
at, enfin, une notice bibliographique.

BUENO URQUIA (J.T.). — Moderna diddctica de la matemdtica (La didactique moderne
de la mathématique). — In: Escuela espafiola, n® 2189, avril-mai 1974, pp. 12-15,

Comment préparer 'homme de demain par un enseignement moderne ¢t adapté de
fa mathématigue ? Un rappel historique situe la rénovation didactique de cette
discipline en juillet 1950 avec les recommandations de I'Unesco qui posaient en huit
points un programme de réforme. lis substituaient & la méthode traditionnelle, une mé-
thode active, personnalisée et adaptée a I'évolution mentale de 'éléve. Deux tendances
principales se sont manifestées avec Piagat et Gattegno. Elles permettent de considérer
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la mathématique comme une activité Intellectuelle et non seulement comme un exergic
de mémorisation, de ne plus fa diversifier en arithmétique, géométrie, ete. mais de |
concevoir comme une unité avec ses bases et ses applications, inséparables de
autres domaines de la connaissance, |! faut veiller & une bonne acquisition dy |a
gage mathématique et & graduer le processus observation-abstraction. Un exempl
concret sur le théme de la racine carrée est donné comme lecon type avec indic:
tion des contenus (ex.: produit de facteurs égaux, les carrés de 5, 6., racine
entitres et restes, etc), de Vobjectif: extraction de la racine carrde, du matérie
contréle de I'acquisition des connaissances par les éléves, etc.

MAZURE (Joseph). -— L’apprentissage de la mathématique moderne, Les effets psy
chologiques. — Paris, P.U.F,, 1974. -—— 148 p,, tabl, fig., bibliogr., couv. 1It, 21 x 13,
(coil. « SUP », I'Educateur 48).

A partir de considérations théoriques et d'une expérimentation pratique efiectuée dan’
les premidres classes de I'école élémentaire, ce livre pose la question fondamentale
a-t-on suffisamment pensé A s'interroger sur les fondements psychologiques et le
résultats psychopédagogiques de la rénovation pédagogique pour ['apprentissag
de la mathématigue dés l'enfance ? S'appuyant sur la théorie opératoire de Piage
l'auteur montre tout 'intérét qu'il y a & utiliser les concepis piagétiens pour essaye
de valider I'enseignement rénoveé, sur le chantier mathématique d'abord, mais aus;
au niveau du langage ordinaire lui-mé&mae.

RUSSO (Frangois). — Le nouve! enseignement des mathématiques. — In : Pédagogic|
n® 7, juil. 1974, pp. 565-581. !

La controverse sur P'enseignement moderne des mathématiques demeure une aifain’
sérieuse pour trois raisons principales : 1) le débat reste assez tendu entre mathé:
maticiens ; 2) des probiémes pédagogiques de fond ne sont pas encore suffisammen.
élucidés : ils appelleraient des travaux plus poussés, un concours plus accentué de:
psychologues ; 8) la réforme se heurte 4 une résistance due au refus de changemen!
Le probleme de l'enseignement moderne des mathématiques apparait moins simph
qu'on ne l'aurait cru. Sa solution est dans une recherche pédagogique visant :
équillbrer des exigences & premiére vue divergentes (commea rigueur et intuition)i
mais en fait compiémentaires. L'auteur s’occupe surtout du probléme de l'enseigne;
ment moderne des mathématiques dans le premier cycle du secondaire et son expost
porte sur les questions suivantes : les buts de l'enseignement des mathématiques
tes problémes de fond posés par l'accentuation dans les mathématiques medeme:;
de la rigueur, de ('abstraction, de I'axiomatisation; les rapports entre théorie el
pratique ; la place des mathématiques dans 'équilibre de la culture. |

Controverses sur les mathématiques modernes. — [n: Bildung und Wissenschaﬂ:
n® 6, 1974, pp. 89-91, '

L'enseignement des mathématiques modernes et de la théorie des ensembles joui‘
d'un jugement de plus en plus favorable de la part des éléves et des enseignank
bien que de nembreux parents en République Fédérale Allemande les contesten
encore, méme au moyen d'un procés. Une enquéte menée par le ministere de &
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cuiture bavarois fait apparaitre que lycéens et professeurs du seccondaire ont une
attitude moins favorable & cette matidre que les maitres et les éléves du premier
degré, Une cause des difficultés de cet enseignement consiste & insister trop vite
sur la maitrise de notions compliquées et de signes et de symboles géométriques
spécifiques, si bien que les capacités linguistiques et les facultés d'abstraction des
éléves les plus faibles ne peuvent pas suivre. Il serait souhaitable de retoucher les
méthodes de présentation pour réussir encore plus pleinement et pour supprimer
les préjugés négatifs encore en vigueur.

SAMOJLENKO (P.1). ~— O proektam novym programm po matemalike (A propos des
projets de nouveaux programmes en mathématiquas). — In: Srednee special’noe
obrazovanie, n* 5§, 1974, pp. 28-30.

Des projets de nouveaux programmes de mathématiques sont actuellement & I'étude
pour 'enseignement secondaire spécialisé. Ils seront introduits dans les établisse-
ments consécutivement a lintroduction des nouveaux programmes dans les 9° et
10° classes de !'école secondaire générale. Ces programmes porteront sur 380-400
et 300-320 heures d’étude et devront étre une préparation suffisante a I'enseignement
supérieur. Du point de vue du contenu, ils aborderont les domaines suivants :
1} arithmétique ; 2) algébre et début des mathématiques analytiques ; 3) géoméirie ;
4) thémes complémentalres (spécialités).

Structuretlement ces programmes seront différents en c¢e sens qu'ils permettront
d'aborder les thédmes 2 et 3 dans a'importe quel ordre pourvu gu'un lien logique
soit conservé et que les liens intra et inter-disciplinaires soient ufilisés de fagon
optimale. Ces maodifications visent a4 faire de la discipline « mathématique » une
unité sans cloison entre éiémentaire et supérieur. A cet égard le programme prévoit
la possibilité d'introduire dés le début tes «fonctions», «Iintégrales» et «vecteurs »
éclairant ainsi l'étude des mathématiques é&lémentaires par les mathématiques
supérieures. Les éléves seront plus vite familiarisés au maniement du langage
symboligque et & la pensée logique.

3. ENSEIGNEMENTS ARTISTIQUES

A 1a recherche des enselgnements artistiques. — In : L'Education, n® 215, 6 juin 1974,
numéro spécial, pp. 10 & 28,

Une enquéte effectuée & travers la France corrobore les conclusions auxquelies ont
abouti des respeonsables de l'enseignement interrogés, le recteur Antoine, chargé
d'une mission ministérielle de liaison entre les domaines de l'enseignement et de
la culture, et M. Jean-Michel Cellignon, inspecteur général pour les arts plastiques :
de nombreuses expériences isolées sont d'une grande gualité mais aucune politique
géndrale ne tente de coordenner et de généraliser ces initiatives. Le bilan dressé est
désastreux. Sauf dans ['éducalion préscolaire ol it se fait un travai} trés intéressant,
la place réservée aux arts dans l'enseignement va se rétrécissant. Dans la plupart
des académies l'enseignement artistique n'est pas en fait assuré & 100 % des
horaires prescrits.
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Pourtant ces horaires vont en s'amenuisant ; dans certaines classes, Fenseignemen
jadis obligatoire est devenu facultatif.

De toute fagon, la formation des enseignants ne peut permettre d'assurer I'enge}
gnement artistique d'une fagon satisfaisante.

Dans la grande misére des enselgnements artistiques, 1a musique failt presque figun
de privilégiée, mais |1a aussi le manque d’enseignants qualifiés décourage les bonne:
volontés,

Des remédes sont suggérés portant notamment sur: [a formation initiale et continye
des maitres ; la rénovation des conienus de {'enseignement niveau par niveay
la création de conseillers pédagogiques en arts plastiques, comme pour la musique
Si quelques indices laissent espérer un sursaut au niveau des responsables d
I'Education nationale, il serait urgent que des mesures soient prises pour instaure:
une véritable politique des enseignements artistiques.

KROHER (Oskar). — Beat als Blidungsgut (La musique pop comme élément cul!urel]‘
— In: Lebendige Schule, n® 9, sept. 1974, pp. 348-353.

La musique «pop», écoutée de fagon réguliére, tefle un fond sonore, risque for.
de fausser les rapports des jeunes avec la réalité et surtout la réalité scolaire. d
serait bon d'insérer des éléments de cette musique & I'école, en créant par exempl
un petit orchestre ou, tout simplement, en écoutant des disques, pendant les cours,
artistiques, géographiques et linguistiques entre autres. Tant qu'elle n'est pas subie
passivement par les jeunes, la musique «pop» gardera son caractére d'évasion ¢
de révolte dynamisant et ne risquera pas d'enlever aux éléves tout golt de Iétude
elle pourra méme, par 'entremise d'un professeur habile, le renforcer.

Technologie de 'enseignement

CONNOLE (Pat). — A film study option for H.5.C, French (Une optlon « étude de.
film » pour le Higher School French Certificate). — In : Babel, vol, 10, n° 1, avril 1974
pp. 31-34. j
|
£n 1974, aprés une période d'essai de deux ans une nouvelle option va é&tre offeﬂe|
aux élévas préparant le Higher Schoel French Cerfificate ; I'étude de films frangais
& la place de I'étude de textes litiéraires. Les raisons de ce choix sont multiples:
le fitm est un moyen d'expression moderne qui mérite qu'on 'étudie A tous les niveaux:
linguistique, sociologique, esthétique ; il offre aux étudiants toutes les possiblilités
d'étudier le langage, les gestes et lés expressions apportant un complément au mot
parlé. Surtout il fait partie de la culture francaise actuelle et comme tel apporte aux|
éléves une information vivante sur un aspect particulier de la vie frangaise @ exode
rural, problémes paysans, etc. Les éléves ont tous un exemplaire du scénario et 12
plupart achéte les pistes sonores des films, ¢e qui les aide considérablement dans.
I'acquisition du vocabulzire. Les professeurs regoivent un début de formation en
suivant des séminaires. Quant aux éléves, pour eux «le francais devient vivant».
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ROBINSON (Kenneth). — La tfabrication du papler dans les écoles du Cameroun.
— In: Perspectives, vol. IV, n° 2, é1¢ 1974, pp. 290-297,

!Jne expérience individuelle de technologie é&ducative entreptise dans une région
isolée du Gameroun occidental ; déroulement de I'expérience, méthode d'enseigne-
ment ; les enseignemants A tirer. Esquisse provisoire d'un programme d'enseignement,

La TV s’interroge. -— In : Education et culture (Strasbourg}, n® 25, ét¢ 1974, 40 p.

Qette livraison est en grande partie fondée sur des études présentées a un sympo-
sium organisé a Leicester par le comité de I'éducation extra-scolaire et du dévelop-
pement culturel du C.C.C. A-M. Thibaull-Laulan, dans un articie Intltulé « image
et renovation pédagogique », souligne que si l'audiovisuel, intrinséquement, ne crée
pas de nouvelles structures, il peut étre, par sa souplesse et les conditions d'utili-
sation, un mervelllsux Instrument au service de la rénovation pédagogique.

CHEREAU (Patrice). — L'auto-enseignement. — In : Pédagogle, n° 7, juil. 1974, pp.
582-598,

L'auteur fait le point des princlpales tentatives qui cherchent A faire béndficier
I'enseignement des conceptions actuelles de la logique, notamment de celle qui a
donné naissance a l'informatique,

Ca sont les systdmes d'auto-enseignement: I'enseignement programmé d'une part,
dont Poriginalité est pius au niveau de la technique, c'est-d-dire de ['utilisation de
la « machine a enseigner», que sur le plan des principes mémes ; |a simulation
d'autre part, qui présente de remarquables possibilités d'utilisation. Les psycho-
pédagogues sont d'accord avec les spécialistes des diverses disciplines pour recon-
naitre qu'un recours raisonnable A la simulation est bénéfique A tous points de vue,
qu'il s'agisse de connalssances & transmettre, d'aptitudes & développer ou de compor-
tements 4 acquérir. Cependant de nombreux obstacles freinent le recours a la simu-
lation & des fins pédagogiques. La conception actuelle de F'enseighement trop orienté
vers la transmission de connaissances et plus encore le manque de professeurs ayant
une formation suffisante pour élaborer les programmes, analyser les résultats, cons{i-
tuer des dquipes sont parmi les principaux facteurs qui retardent la généralisation de
catte technigue.

L'enseignement assisté par ordinateur, enseignement programmé et simulation, pré-
sente des avantages nombreux, importants et prometlteurs. il conviendrait de lui
donner une place plus importante. 1l ne peut cependant constituer une panacée
universelle. Aucune technigque ne peut résoudre tous les probléemes éducalifs. Mais
les diverses tachniques peuvent transformer le rdle de I'enseignant en le libérant de
sa fonction de diffuseur d'informations et en lui permettant de se consacrer entiére-
ment & son rdle d'éducateur.

BISILIAT (Jeanne). — L'enfant africaln et les méthodes actives: les enfants de la
télsvision du Niger. — In : Dosslers pédagogiques, n® 11-12, mai-aoat 1974, pp. 30-42,

L'un des facteurs importants de la réussite de f'expérience de télévision scolaire
au Niger réside dans 'adéquation des méthodes de la pédagogie traditionnelle et
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de celle de T.V. Nigetr. Aprés une description rapide de !'éducation de leniar i
Songhay Zarma (fes €coles télévisuelles étant implantées dans cette zone éthniqye:
Fauteur s'efforce de distinguer les adéquations et les oppositions des deux systéme
éducatifs : les grands principes de l'éducation traditionnelle (aspect non discip] i
naire, importance de la pratique et du jeu, acquisition d'intéréts et de compétence
par le mimétisme, identification, coopération, rdle prédominant du groupe, respe;
de l'enfant, etc.) se retrouvent dans les attitudes pédagodiques mises en ceuvre .
T.V. Niger; cependant des oppositions apparaissent, en particulier dans la mixj'
et aussi, la notion du groupe totalement difiérente, dans la mesure od Il est cong’
comme le support affectif permettant & chacun de s'épanouir selon ses possibitié,
et non comme le moyen de fagonner des individus conformés & ce que la sogiét’
attend d'eux ; d'oll le développement de linitiative et de I'autonomie indlviduelle, |

!
BRODNAN (Ignéc). — Priprava pomaturitného Stidia vypodtove] techniky pre al@so'I
ventov strednych £kéf (L'enseignement des technigues des ordinateurs pour le
bacheliers). — In: Jedneind Skola, n® 5, mai 1974, pp. 433-430. ‘
Le besoin croissant de spécialistes des techniques des ordinateurs exige d'autrel
modes de formation que celle qui assure l'enseignement secondaire et supérley
traditionnels. Vers 1980 on devra avolr formé des cadres de nouvelles profession’
dans les domaines de la technologie des ordinateurs et des systémes de gestio!
automatisée, On prépare ainsi des cours spécilalisés destinés aux bacheliers et diverse
formes d'enseignement exira-scolaire. Pendant I'année 1974-1975 on ouvrira dan
certains lycées des cours de deux ans, réservés aux bacheliers. Ces cours doiver
combler la distance séparant les cadres n'ayant qu'une formation secondaire et le
cadres supérieurs. Outre des exercices pratiques on y enseignera les mathématique!
appliquées, I'économie, l'automation et des langues, surtout l'angiais el le russe,
nécessaires a la lecture de [a terminologie spécialisée. Pour 'avenir on prévoit d.
créer de tels cours prés des centres d'ordinateurs, afin de faciliter U'entrainemer’
pratique des éléves.

i

|

Textos (los) escolares en primaria (Les texies scolaires du primaire}. — In Cuaderno
de Educacidn, n°® 16, juin 1974, 76 p.

Analyse de huit manuels scolaires utilisés au Venezuela dans les six niveaux d
I'enseignement primaire et concernant essentiellement la formation sociale et civiqui
ainsi que I'histoire. La recherche a porté sur les thémes clés les plus frégquents
la famille, I'école, la patrie, 1a religion, le travail, la propriété. De nombreuses cit__a}
tions de ces manuels permettent de montrer comment ces sujets sont enseignés al
éléves et sur quels poinis doit insister le maitre. Toul jugement critique est évité e
Fensemble suit fa politiqus de I'Etat, dans une vision stéréotypée du monde rée
Il parait souhaitable, aux auteurs de cette étude, de modifier celte pédagogie tro|
directive et d'adopter les méthodes déja éprouvées de Freinet qui préconisait «
texte libre », rédigé par I'enfant, sans contrainte, sur ce qu'it connait et désire fairl
connaitre & ses camarades de classe. Cas textes qui expriment la vision du mond
réel par les enfants, servent ensuite de point de départ & des exercices gradués d
lecture, d'écriture, de commentaire et de correction par la collectivité des éléves.
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Problémes de I'évaluation

ASPEL (Gudrun). — Studieteknik endnu en gang (DV.S. for ordet «teknik» hor
torsvinde). (Les techniques d'étude encore .une fois, car le mot «technique » doit
disparaitre). — In: Dansk Paedagogisk Tidsskrift, n° 6, sept. 1974, pp. 267-276.

!l est temps d'abandonner le concept de «techniques d'étudier» qui semblerait
indiquer qu'll s'agit d'un phénomane isolé. Au contraire I'éléve obtient les meilieurs
rés:ulta?s. donc sa « technique » sera mieux au point lorsqu'il comprendra le rapport
qui existe entre les divers domaines de I'déducation et le déroulement de I'étude.

En devenant conscient de ces facteurs I'étudiant sera plus & méme d'influencer le
déroulement de ses propres études.

Mesa redonda : problemas de la evaluaclén (Table ronde : problémes de I'évaluation).

—— In: Seminario de Pedagogia, Colegio oficial doclores licenciados Valencia, sep-
tembre 1974, pp. 3-11.

Texte d'une table ronde sur le théme de I'évaluation, fenue par un groupe de pro-
fesseurs de Valence (1 professeur de langue, 2 de physique et chimie, 1 de mathé-
matique, 2 d'histoire et géographie, 1 de frangais). Il s'agissait: 1) de définir 'éva-
luation qul peut étre considérée soit comme une simple appréciation, notée, des
connaissances de 'éléve, soit comme la constatation du fonctionnement du processus
éducatif ; 2) d'analyser et critiquer le systéme actuel qui est essentiellement le
modéle classique de notation chiffrée des connaissances acquises. La recherche plus
complexe des aptitudes particuliéres de I'éléve, de ses méthodes de travail, [a mise
en évidence des progrés réalisés par la pratique du contréle continu, se heurtent
& de nombreuses difficultés d'application de la part des professeurs et des éléves.
Le probléme du rattrapage est également soulevé. Le systéme ancien par répétition
des exercices est encore seul appliqué; il n'est pas encore devenu une véritable
récupération des déficiences constatées chez I'éléve retardé; 3) de proposer une
réorganisation des horaires, une diminution des effectifs par classe, une meilleure
préparation du corps enseignant aux nouveaux modas d'évaluation et la coordination
entre les diverses disciplines et de sensibiliser les éléves et leur parents aux nouveaux
procédés teis gue le contrdle continu, J'absence de notation chiffrée, I'auto-évalua-
tion, les exercices et corrigés collectifs.

What do children know ? (Que savent les enfants 7). — In: Comparative Educaticn
Review, vol. 18, n® 2, juin 1874, pp. 155-333,

Numéro spécial consacré & l'enquéte internationale {pour chacun des thémes au
minimum 12 pays) sur les résuliats scolaires dans 6 matiéres : mathématiques,
compréhension de fa lecture, littérature, science, éducation civique, anglais et frangais
langue étrangére, auprés d'éléves de 13 ans, enquéte connue sous le nom de « inter-
nationat Studies on Educational Achievement» (LE.A)). Différents pays tirent des
conclusions sur certains aspects qui les ont plus particulidrement frappés : perfor-
mances des éldves trés douds en Belgique par rapport & ceux des autres pays,
introduction de fa nouvelle science des curricula en Grande-Bretagne et au Pays-
de-Galles, démocratie scolaire et attitude sociale des etudiants et des maitres dans
les &coles finnoises, buts de ['‘éducation et curriculum en France, différence des
sexes dans les résultats scientifiques et l'attitude envers la science, etc.
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BISSERET (Noélle). -~ Les Inégaux ou la solution universitalre. — Paris, P.UE, 107,
18 cm, 208 p., tabl, notes {coll. SUP).

Qui réussit, qui échoue & P'Université ? Quel est le devenir socio-professionne) g
élus et des exclus 7 Pour répondre & ces questions, Fauteur sociologue chargée ¢
recherche au Centre national de la recherche scientifique, et son équipe, ont suj,
dans son devenir, une population d'étudiants en letires pendant une dizalne d'annge -
A partir de I'analyse des éléments objectifs — fournis notamment par le dépouill |
ment des archives de la Faculté des lettres de Paris, et des Interprétations qu'e’
donnent les individus et les groupes qui en sont les auteurs — Interprétations recue
lles sous forme d'interviews, de questionnaires et d'enquétes adressés huit ans pi.
tard 4 des étudlants ayant interrompu leurs éiudes aprés le 1et cycle — l'ouvrag
propose les éléments d'une théorie selon laguelle la réussite des études supérieurs |
est fonction de la naissance et non des aptitudes naturelles.

En effet, le processus d'orientation et de sélection au débui des études supérieurei
et en licence, n'est que lexpression des rapports de dominance entre groupe
sociaux (en particulier entre les classes et entre les catégories de sexe) infirmar,
par |4 méme la thése des tenants des Inégalités naturelles comme celle des inégalitt
culturelles (théses dont l'analyse critique est présentée dans la premiére partie d
I'ouvrage). ‘
La clarté et la concision de I'exposé se trouvent renforcées par des notes et de
tableaux qui font de cet ouvrage un véritable précls de psychosociologie de I'ense
gnement supérieur. ‘

Pourquol les échecs scolaires dans les premiéres années de la scolarité ? C.R.ESAL
- In : Recherches pédagogigues, n° 68, 1974, 128 p.

Depuis sa& création, le C.R.ES.AS. (Centre de recherche de 'éducation spécialisé‘
et de l'adaptation scolaire} s'est efforcé de connaftre la cause des échecs et de
difficultés scolaires & I'école é&lémentaire. Ses recherches, qui se sont situées a
niveau de I'école maternelle et des premidres classes de Pécole élémentaire, or
abouii & la remise en cause des explications classiques mettant en avant la pathologi
des éléves et leurs handicaps socio-culturels et ont conduit 3 se demander si |
cause des échecs n'était pas plutdt dans l'institution scolaire elle-méme, |

Se proposant de prendre en considération les processus qui, dans P'institution sco
laire sont a l'origine des &checs scolaires, les études du C.RE.S.A.S. contenues dan|
ce numéro font une analyse des normes culturelles auxquelles sont confrontés Ie:!
enfants 4 I'école et celle des rapports des difiérentes classes sociales & ces norme|

et & cette culture. ‘

Les Indicateurs de résultats des systdémes d’enselgnement, — Paris, 0.C.D.E,, 19731
121 p.

Sous ce tiire s trouvent réunis les principaux éléments d'appréciation pouvant é!rs|
utilisés pour évaluer ie rendement de I'enseignement. Ce rapport traite essentielle
ment des problémes de rendement, d'efficacité ou de gaspillage ; il envisage auss
lincidence de l'enseignement et de I'égalité des chances sur la qualité de la vie
Un autre rapport du Comité de I'éducation de I'O.C.D.E., intitulé « Un systdme d'indt
cateurs de l'enseignement visant A oriepter les décisions des pouvoirs publics » {avrt’
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1973, 22 p.), aborde les mémes questions, mals d'un point de vue plus pragmatique
et complémentaire.

Von 1976 an absoluter Numerus clausus (A partir de 1976 le «numerus clausus =
généralisé). — In: Die Deutsche Universitatszeitung, n® 17, sept. 1874, pp. 739-740.

Compte tenu du manque de débouchés pour les diplomés universitaires en Répu-
blique Fédérale Allemande, la commission pour la culture n'envisage pas d'élargir
indéfiniment la capacité des universités, mais d'étendre, au contraire, le numerus
clausus sur la totalité des maligres & partir de 1976.

NORDLUNG (G.). — Prediction of success in secondary school studies (Prévision de:
succés dans 'enseignement secondaire). -—— In: Scandinavian Journal of Educational
Research, n° 3, 1974, pp. 133-140.

Des recherches approfondies sur la prévision des succés dans les études supérieures
menées dans de nombreux pays montrent que la moyenne des notes des éladves en
est le meilleur indicateur. Le projet présenté dans cet article étudie la valeur de la
moyenne des notes des éléves pour la prévision des résultats scolaires dans le
second degré, comparée 4 celle des tests, et recherche dans quetle mesure on peut
améliorer la sélection des éléves avec l'aide conjointe des notes et des tests.

Studietamplighetsproven ny chans f6r elever med laga betyg (Les épreuves d'adapta-
tion aux é&tudes constituent une possibilité d'accés nouvelle pour les éléves ayant de
mauvaises notes). — In : Skelviarlden, n* 21, 31 a0t 1974, p. 4.

Sulte & la proposition faite par le gouvernement au printemps 1972 concernant I'accés
4 I'enseignement supérieur, un comité, dit de «compétence » vient d'édlaborer des
critéres d'admission des candidats. Ces critéres doivent permettre : 1} une compa-
ralson du niveau de connalssances des candidats ; 2) servir d'instrument de sélection
complémentaire pour ceux qui nont pas obtenu de bonnes notes a Pécole ; 3) per-
mettre aux candidats n'ayant pas la compétence habituellement requise de la
mériter ; 4) permeitre la quotation des candidats. D'autres critéres tels que [I'élimi-
nation de la discrimination sociale ou sexuelle ont été pris en considération. Pour
Iinstant ces épreuves ne sont obligatoires que pour les personnes ne pouvant justifier
d'autres mérites.

[nnovations

STOCKER (Joseph). — 45-15 a great way to tive {Année scolaire continue), — In o
American Education, vol. 10, n* 4, mai 1974, pp. 11-15.

Devant le nombre croissant d'enfants d'dge scolaire et le manque de places qui
obligeaient & avoir des classes pléthoriques, plusieurs écoles des FEtats-Unis ont
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tenté I'expérience de I'année scolaire continue. Cet article relate I'expérience poy,
suivie & Phoenix Arizona, région dont la population est composée principalement &
minorités défavorisées. L'école est ouverle toute 'année, & I'exception d'une coutt
période pendant l'été et le projet 45-15 est totalement appliqué. 45 veyt din‘
9 semaines de travall (45 jours) et 15 trois semaines de vacances (15 jours). Alns
un roulement s'effectue. Trols quarts de !'effactif scolaire travaillent pendant qusi
le reste est en vacances. Tous les enfants d'une méme famille ont leurs cours ¢
leurs vacances au méme moment. Cette solution offre de nombreux avantages. e
vacances ou inlersessions étant courtes, il ¥ a peu de perte dans [acquisition de:
connaissances, D'autre part pendant leur intersession les éléves faibles dans upl
maliére peuvent venlr suivre les cours d'un autre groupe & titre de cours de ratirg
page. Les enfants de langue mexicaine peuvent améliorer leur anglais, Il y a beaucou)’
moins de surmenage tant pour les éléves que pour les professeurs, Les enfants n,
trainent plus dans les rues pendant les vacances, on remarque moins de vandalism:
et les probiémes de discipline sont moins nombreux. Les inconvénienis sont plutﬁl
d'ordre matérlel, charges plus lourdes pour [administration. Mais les avaniage
dépassent largement les inconvénlents et aprés un temps de scepticisme, parent
éléves et administration ont reconnu l'efficacité de cette formule. |
FERIR (G.). — Parlicipation et éducation a la parlicipation. — In: Revue de I:‘
Direction générale de l'organisation des Etudes (Bruxelles), n® 4, avril 1974, pp. 37,

Compte rendu d'un symposium organisé a Bruxelles (18-24 nov. 1873) dans le cadn|
du Conseil de I'Europe et groupant 16 pays autour du théme de la participation appll|
quée & l'enseignement secondaire, appelée en Belgique «gestion associative », Ali
cours du colloque, de nombreuses questions furent posées par les participants :
des professeurs, parents et éléves belges ayant une expérience pratique comm
membres de Comités de gestion associative, L'auteur présente ensuite un exposé su
les idées-forces relatives & Pécole, aux maitres, aux parents, aux éléves, contenue:‘
dans les rapports élaborés par les deux groupes constitués au cours du symposiun
(un groupe anglophone, un groupe mixte composé de délégués francophones et d
délégués ayant la connaissance pratique de l'anglais). Les différences importantei
constatées dans la description des expériences tentées dans les pays représenté|
n‘ont permis que de trés rares recommandations communes. Suit une relation de
difficultés rencontrées et des remédes proposés. En conciusion, la participatim‘
apparail comme un ensemble de « situations-moyens » destiné au développement d,
sens de la communauté éducative et si le mouvement de participation est Internaj
tional, les structures existanies varient dans chaque pays, surtout au niveau de Ieu‘
élaboration formelle. I

SHEARER (A.L). — Une journée & 'école maternelle - L'apprentissage de la réalit{
— in : Psychologie, n° 58, sept. 1974, pp. 53-59. '

L'auteur s'adresse a tous, at en particulier aux parents, curieux de suivre leurs enfant
au-dela des portes de I'école. :

Elle nous décrit te déroulement de la vie quotidienne et les possibilités offertes au
enfants par de nombreuses activités. La classe est organisée en coins d'actlv!ll
{cuisine, ateliers artistiques, espaces pour la déiente, pour |'expression SOc¥0
relationnelle, verbale et psychomoirice); les enfants sont amenés par I"'institutric
& décider en commun de leurs activités, Une éducation perceptrice, permet le passagl
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du monde prélogique de I'enfant au monde logique des adultes. A T'aide de jouets
il explore et structure Vespace: & 1a faveur de différenis exercices, il découvre son

corps et apprend i se connaitre lui-méme grice & l'épanouissement de ses facultés
sensorielles et motrices.

A|nnie-l_aurie _Shearer découvre, dans cefte classs enfantine et joyeuse, les éléments
d'une éducation globale qui assure & Venfant la maitrise du monde et souhaite que

les principes pédagogiques appliqués & la maternelle s'étendent au primaire et
au secondaire.

Les politiques en faveur de Ulnnovation, de la recherche et du développement dans
I'enseignement. — Paris, 0.G.D.E., sept. 1974, 19 p.

Ce rapport du Comité de I'éducation de I'O.C.D.E. présente leés concepts généraux
qui peuvent servir de guide pour élaborer et mettre en ceuvre des politiques cohérentes
de l'innovation, de la recherche et du développement dans l'enseignement. L'analyse
porte sur trois points: 1) comment créer un climat propice a l'innovation scolaire ;
2) la nécessité d'arréter une stratégie pour le développement de I'eénseignement :
3} Tintervention directe des pouveirs publics dans le processus d'innovation en
matiére d'enseignement. Une derniére section s'attache & montrer qu'il est impossible
d'ingérer l'analyse du changement social et de l'innovation en matiére d'enseigne-
ment, dans un cadre cohérent, en I'absence d'une conception préalable des processus
sociaux qui entrent en jeu,

MURRAY THOMAS (R.). — A pattern for teaching indigenous culture (Un modéie
d'enseignement de la culture indigéne). -~— In: Comparative Education, vol. 10, n° 1,
mars 1974, pp. 49-55.

Parmi les modes de promotion de la culture indigéne de pays décolonisés ou de
protectorats d'Afrique et d'Asie, le plus significatif est l'introduction de |'¢tude de
I'higtoire et des coutumes locales dans les programmes scolaires,

L'auteur étudie la fagon dont un groupe de sept &ducateurs des iles Samoa améri-
caines a résolu le probléme de I'organisation du contenu de cette étude A tous les
niveaux scolaires, L'intérét de ce modéle réside dans le fait qu'll pourrait étre adapté
aux besoins d'autres peuples indigénes.

ASKANER (Sune), — Rationelflare lids&rsplanering elt férslag (Une planification pius
rationnelle de I'année scolaire ; proposition). — In: Skolvariden, n® 21, 31 aclt 1974,

p. 9.

L'auteur propose une division de l'année scolaire plus rationneglle du point de vue
fravail des éléves et notation. L'année scolaire serait plus équilibrée si les épreuves
&taient mieux distribuées tout au long de lannée de fagon & éviter les moments
de pointe. Une telle organisation ferait place & des initiatives variées de fagon &
rompre ennui scolaira : des périodes de travail plus longues, des formes de travait
plus libres. Une péridoe « d'apprentissage » pourrait éire envisagée au début de la
premiére annge,
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Psycho-pédagogie -

LE GUERINEL {Norbert). — A propos des difficultés psycheologiques en milley scolaiy
africain. — In : Dosslers pédagogiques, n® 11-12, mai-aoQt 1974, pp. 13-17,

|
Une importante proportion de - consultants des services de neuro-psychiatrie 4
d'hygiéne mentale sont des éléves et des étudiants du secondaire et du supériey '
'une des causes essentielles de ce phénoméne réside dans le contexte socio-cultyre'
caractérieé par la dégradation de la famille traditionnelle, la crise de l'autorité parep|
tale et les modéles culturels contradictoires qui sont proposés aux jeunes Africains;
Aprés avoir exposé les termes du confiit dans lequel se trouvent engagés les consu1-|
tants, I'auteur présente quelques cas cliniques et tenie de dégager une approche de,
ces problémaes.

NIELSEN (Frede) et ROKKJAER (Age). — Det paedagogiske puislespel (Le casse-téte|
pédagogique), — In : Dansk Paedagogisk Tidsskrift, n® 6, sept. 1974, pp. 263-266. |

!

|
Si Pon veut réaliser dans la pratique une école primaire démocratique il faut clarifie
et replacer dans leur contexte les concepts « d'autorité supréme», de « responsa-|
bilité » et de «liberté». Les pédagogues doivent consciemment apprendre aw
éléves & manier ces concepts. En méme temps l'évolution du rdle des éldves
nécessite une redéfinition du rdle du professeur. Ce n'est que de cette fagon qu'une
communauté démocratique est vivabie. La démocralie doit vivre en nous et autow,
de nous. Mais l'école primaire danoise a encore un long chemin & parcourir, |

DENRNIS (Philip A.), — Levi-Strauss in the Kindergarten : the Montessori pre-schoola
as bricoleur, (Lévi-Strauss ay jardin d'enfants : l'enfant pré-scolaire Montessori en
tant que bricoleur). — In: International Review of Education, XX°* volume, 1974, n’ 1.‘
pp. 3-16.

Il existe de nombreuses similitudes entre la « pensée naive », décrite par Lévi-Strauss.‘

et la mentalité préscolaire de Maria Montessori. Comme I'aborigéne australien ou lél
bricoleur frangais, Maria Montessori ne pense pas que l'enfant préscolaire puissei
analyser les relations logiques. |l maitrise le monde par la manipulation. Lévi-Strauss,
ot la doctoresse Montessori imaginent la pensée humaine sur un mode d'opposition|
binaire et formée de concepts fondamentaux indépendamment des cultures, Ce qUii
sépare la pensée de |'adulie d'Occident de celle du primitif ou de Fenfant, c'esl
essentiellement sa capacité d'abstraction. j

|

NOLTE (Margarete). — Das aufgezwungene Leiibild. Kritische Analyse der Astetlx
Comle-Produkte (L'idéal imposé. Analyse critique des produits de bandes dessinées
« Asterix »). — In: Lebendige Schule, n® 7, juil. 1974, pp. 258-263.

Les bandes dessinées « Astérix » connaissent un grand succds en République Fédé:
rale d'Allemagne. lLeur présentation est attirante par le choix des couleurs et paf
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'évocation du décor classique. Astérix et ses compagnons donnent l'impression de
cacher agréablement des legons d'histoire et de latin. Cependant les parents et les
er!seignants qui abandonnent leurs enfants & cette lecture sans fournir un commen-
taire, ont tort: la vérité historique s'y trouve déformée & des fing satiriques ou
cpmiques et le mélange -bizarre de plusieurs niveaux de langage (onomatopées,
citations classiques, exclamations, allusions anachroniques, solécismes, etc.) risque
de détériorer le langage naturel et correct des enfants. Ceux-cl ont d'ailleurs souvent
tendance & s'identifier & ce petit héros bagarreur qui n'ignore pas le latin (réussit
donc bien & P'école) et qui m'a jamais besoin de justifier les dégats matériels qu'il
provogque. En plus, le contraste monotone entre les petits Gaulois bons et vaillants
et les puissants Romains défaillants et méchants réduit dangereusement la concep-
tion du monde et de Phistoire dans I'esprit d'un petit lecteur non initié. Néanmoins,
si tes auteurs évitaient la facilité d'une action simpliste et des dialogues hétérogadnes
tout en maintenant le suspens el le caractére comique des situations, la qualité des
bandes dessinées d'Astérix s'élaverait largement au-dessus du niveau des produc-
tions littéraires de méme fype.

SCHORCH (Ginther). — Zur Praxis des Soziallehreunterrichts in der Grundschule
{l.a pratique de l'enseignement de la théorie sociale a |'école principale). — In:
Lebendige Schule, n® 4, avril 1974, pp. 130-139,

Comment enseigner, & des éléeves de 7 & 8 ans, des notions sociologiques de base ?
Il ne s'agit pas de leur apprendre une doctrine sociale abstraite et imposée, mais de
les sensibiliser aux problémes de groupe en leur confiant fa solution des petits pro-
blemes quotidiens de leur vie communautaire & Vécole, par exemple celle du
réglement concernant l'ordre dans un veslaire. Les mesures élabordes ensemble
meneront d'une part & une organisation auto-disciplinaire de la classe et d'autre part
a facquisition vécue d'idées civiques.

KOUDELKOVA (Anna), — Osobnost chovani a posta]e rodidu v souvislosti § vychovou
ditete (L.a personnalité, le comportement et les attitudes des parents par rapport &
I'é4ducation de I'enfant). — In: Pedagogika, n® 3, 1974, pp. 283-302.

Compte rendu des recherches concernant les liens entre les caractéristiques per-
sonnelles des parents et leurs attitudes pédagogiques. On confirme la relation entre
rautoritarisme de certzins péres et leur caractére fondamentalement suggestible,
soumissif, conformiste, accompagné d'un sentiment intérieur intense dinsuffisance
personnelle et d'une tendance 4 trop contrbler toutes leurs pulsiens et tensjons
internes ainst que des situations extérieures. Par contre les péres libéraux seraient
généralement des hommes compétenis et slrs d'eux-mémes, & la fois forts et
slastiques, sans une organisation rigide de la personnalité‘, indépendants dans_ leurs
jugements. Une autre relation importante est celle qui existe entre {'acceptation de
soi et l'acceptation des auires (des enfants dans e cas des parenis). Une non-
acceptation du réle de la mére par |a femme entraing une aititude hostile a l'égard

de renfant.
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HAUCH (Aase). — Farskoleforskning 1 Danmark - og 1 Norden Faelles nordigy |
videruddannelse for farskole - pedagoger {La recherche préscolaire au Danemark g

dans les pays nordiques). — In: Dansk paedagogisk tidsskrift, n® 6, sept. 1974 |
pp. 277-280. |

Méme si le probléme de I'éducation présceolaire attire de plus en plus l'intérét deg ‘
chercheurs et pédagogues, les politiciens s'emploient peu & promouvoir cette &dy.
cation. Cependant le Conseil scandinave fait valoir qu'une recherche intense eg
menée dans ce domaine pour créer des contacts entre institutions, autorités e
individus afin de faciliter une collaboration scandinave. Le rapport souligne limpor-
tance d'une telle collaboration dans ['éducation de demain.

Colloque international de Louvain, 1973, - In: Les sciences de l'éducation pour
I'ére nouvelle, n® 1, janv.-mars 1974, 111 p. \

La « Pédagogie correctives, tel fut le théme choisi par I'ALP.E.L.F. (Association ]
internationale de pédagogie expérimentale de langue frangaise).

L'enseignement, jadis orienté presque exclusivement vers les «disciplines», doit
désormals se tourner, par souci d'efficacité, vers I'utilisation optimaie des ressources,
la réalisation des objectifs de I'apprentissage et la satisfaction du besein d'apprendre. |
Doll I'importance du concept de «pédagogie corrective », c'est-d-dire d'une inter-
vention et d'une rectification constantes en fonction des objectifs, & travars la
rationalisation de l'acte pédagogique.

Le role correctif — et méme préventif — de la pédagogie, susceptible de rectifier
les handicaps d'origine physique, psychique, inteliectuelle ou sociale, implique donc
une évaluation des acquisitions — au terme d'une longue durée ou aux étapes
successives de Fapprentissage - qui peut intervenir 4 tous les niveaux et dans fous
les secteurs, l'impératif d'efficacité tenant lieu de critdre. Le diagnostic qui en
découle permet 1'élaboration de traitements appropriés aux divers types de défi-
ciences, suivie de la vérification du déroulement et de l'efficacité de ces traitements.
Deux types d'évaluations ont ét¢ étudiés : 1) I"évaluation de la maltrise des connais- |
sances et des compétences d'un groupe (ou d'un individu) au moyen de « test centré i
sur les objectifs » (T.C.0.), destiné & apprécier le statut d’'un sujet par rapport &
un objectif donné; 2) une méthode de compensation statistique des choix heureux \
par ignorance dans les guestions fermées d'épreuves d’acquisition. Le fait de donner
une réponse juste 4 une question fermée ne signifiant pas toujours la connaissance ‘
de la réponse mais procédant souvent du hasard ou de Fattirance des cholx pro- |
posés, la méthode consiste & appliquer une formule de compensation & la noté |
obtenue en corrigeant I'épreuve sans tenir compte de l'influence des choix heureux |
par ignorance. |
|

Trois séminaires ont eu respectivement pour théme central : ' « Enoncé des objectits
pédagogiques et évaluation formative », le « Sens de T'orientation continue dans les
divers secteurs de l'action pédagogique », « Individualisation - Instruction program-
mée - Pédagogie corrective »,

Les problémes soulevés au cours de ces séminaires onl montré I'étendue de laj
pédagogie corrective qui devient partie intégrante d'une intervention qui est dialogué



entre interlocuteurs vivant ensemble. L'efficacité se voit accorder un sens plus plénjer
encore ; le sujet engagé dans une progression ne s'arréte pas si les objectits qu'il
tentait de réaliser 1o sont: il se construit en se donnant de nouveaux objectifs. La
pédagogie corrective est omniprésente, inspirant les nécessaires ajustements.

DULAU (Lucien), — Les activités d'évell 3 dominante sclentifique & I'école é&lémen-

taire, — (n: Paris, A. Colin, 1974, — 21 ©m, 288 p., flg., tabl., bibliogr, {Bourrelier -
Education, 9).

L'auteur veut d'abord montrer que les activités d'éveil sont non une révolution, mais
un maillon de l'évolution pédagogique continue dans I'espace et dans le femps :
aussi donne-t-il des renselgnements sur la recherche et le développement pédago-
giques & l'étranger et en France dans le domaine scientifique & I'école élémentaire.
Ce livre est 4 la fois description, analyse, justification, aux niveaux théorique et
pratique, des démarches fondamentales de la pédagogie de I'éveil appliquée A ia
biclogie, la technologie et la physique,

Essais et recherches en éducation. —— In: Orientations, tome 14, n° 50, avril 1974,
272 p.

Ce cinquantisme numéro d' « Orientations » s'ouvre sur une longue évocation de la
pensée éducative de Paul Goodman, philosophe américain mort en 1972, qui bien
avant Nlich adressait un véritable procés 2 Finstitution scolaire. La scolarité obliga-
toire, disait-il déjd dans les années 1930, est non seulement inutlle mais nuisible sur
le plan psychologigue, politique et professionnel.

Dans le cadre de la formation des eéducateurs, V'étude suivante nous livre une
réflexion sur la signification des pratiques de formation et cela & parllr d'une expé-
rience de formateur permanent dans une école d'éducateur. Selon I'hypothése cen-
trale de celte Stude, le secteur social est dominé par un double processus de
« familiarisation » et de professionnalisation qui contribuent & aggraver les inadapta-
tions.

Nous revenons ensuite & [a fonction [déologique de P'dcole a travers l'analyse du
processus de valorisation et d'auto-valorisation des individus, & I'école maternelle
at primaire notamment.

Les derniers articles de cefte revue sont consacrés a cette question rarement
évoquée qu'est la pédagogle dans |'enseignement supérielr.

les expérimeniations qui ont actuellement lieu & Iinstitut politique de Grenoble,
& Flnstitut universitaire de technologie de Saint-Denis, & la facuité de Vincennes ont
déja introduit la réflexion pédagogique dans l'enseignement supérieur.

Organisation pédagogique a I'école élémentaire. — In: Recherches pédagogiques,
n° 67, 1974, 271 p.

L'étaboration de nouvelles structures pour I'écoie éiémentaire a eté entreprise pour
tenter de réduire les diftérences socio-culturelles et de mettre fin aux redoublements

scolairas.
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Cet ouvrage contient un historique de cette recherche et le compte rendy des dmé_i
rents stages auxquels ont pris part de 1970 a 1973 les enseighants engagés (stage5
de Paris, Saint-Quentin, Pont-a-Mousson et Orléans).

Chacun de ces travaux représente une étape de I'tinéraire suivi par les équipes poy,
cerner leurs objectifs. ils sont révélateurs de la maniére dont un processus S'ant:re\
peu A peu dans une perspective de recherche.

!

Sens et communication. — In : Recherches pédagogiques, n® 69, 1874, 158 p. |
Le refus de poser les problemes pédagogiques en termes de transmission du savoi|
a conduit & considérer la pédagogie comme une construction du savoir par les!
éléves, savoir a visage multiple qui nait des rapports de communication qui s'éta
blissent entre les individus.

Dans cette perspective, 1a pédagogie n'est plus 'application des sclences humaines’
(linguistique, psychologie, sociologie) mais devient un « lieu de réflexion » aulonome’
sur les faits de communicaticn et de langage qui tire parti de ¢es sciences.

Le travail présenté ici n'est qu'une partie d'un projet de longue haleine, S'efforq:anti
de créer une pédagogle qui place I"éléve au centre des mécanismes de la communk|
cation du point de vue du sens, cette recherche s'est effectuée selon deux axes:
1} I'un plus strictement linguistique, c’est-a-dire plus tourné vers la phrase, encors
gue ne soit jamais tolalemeni éliminde la dimension énonciative du discours. Ce
premier groupe de travail fonctionne au niveau du premier degré et du premier cyclej
du second degré ; 2) Fautre plus sémio-linguistique, c’est-a-dire tourné vers la totalité
du discours comme acte de communication. Ce second groupe a travaiilé exclusive-
meni au niveau du second degré.

EIDE (Ingrid). — Refleksjoner omksring skoleforskning (Réflexions & propos de Iaj
recherche scolaire). — In: Norsk Pedagogisk Tidskrift, n® 67, 1974, pp. 210-2i7.

|
Si ie milieu scolaire peut, avec raison, &tre congu comme ung micro-socléts, il est’
important, lorsqu'on en fait un objet de 1a recherche, de le placer dans le cadre de
la société entiere. C'est pour cela que les personnes chargées de la recherche sco-
laire devraient avoir une expérience de la vie active allleurs qu'a I'"école pour obtenir!
une vue plus globale du probléme. Qui « fait 'objet d'une recherche » et qui ser
contrdlé grace aux résultats de la recherche 7 La conscience de I'éthique de 2
recherche doit &ire développée.

KONDRATJUK (A.P.). — Razvivat' pedagogiteskuju teoriju srednego speclal’nogo!
chrazovanija (Il est nécessaire de développer une théorie pédagogique propre H
I'enseignement secondaire spéciaiisé). — In: Srednee special'noe obrazovanie, n° &
1974, pp. 12-15.

il n'existe pas en U.R.S.S. de centres scientifiques spécifiquement consacrés aux
problémes pédagogiques de I'enseignement secondaire spécialisé, mais depuis 1972
I



ces problémes constituent une nouvelle direction de la recherche pédagogique. Les
travaux se sont donnés comme point de départ que les relations enire pédagogie
gém:’.-ralel et pédagogle spécialisée n'étaient en aucun cas celles d'un tout & une
partie. Bien entendu, 'acquis méthodologique peut aider & I'élaboration d'une théorie
de I'enseignement spécialisé, mais les problémes pédagogiques et les moyens de
les résoudre ne sont pas les mémes. Dans le systdme de I'enseignement soviétique,
une responsabilité de pius en plus grande revient & Péchelon secondaire, et parti-
culiérement aux établissements spécialisés. C'est pourquoi il est nécessaire de donner
un fondement théorique aux problémes de I'enseignement des jeunes afin de pouveir
ensuite determiner les meilieures méthodes de préparation professionnelle et d'élabo-
rer le modéle du spécialiste de niveau secondaire.

Stages, Congrés, Conférences, Séminaires

Le deuxidme Congrés mondial des sociétés d’éducation comparée.

Le second Congrés mondial des sociétés d'éducation comparée, a4 l'organisation
duguel le Bureau international de |'Education avait apporté son aide, s'est tenu, cette
annge, & Genéve (Suisse), du 2B juin au 2 juillet 1974, et a réuni environ 300 compa-
ratisies en éducation, provenant de tous les pays, pour examiner «|'efficacité et
I'inefficacité de |'enseignement secondaire dans le monde », Il était présidé par le
professeur Katz, président du Conseil mondial des Sociétés d'Education comparée.
Plus de 50 rapports furent présentés dont huit ont servi de base de discussion aux
séances plénieres. lls abordaient 'un des aspects des dix thémes retenus : adminis-
tration, plans d’études, technologie de lI'éducation, orientation, activités extra-
scolaires, milieux d'apprentissage, formation des enseignants, structure, évaluation,
changement éducatif et social.

Les rapports et les discussions qui suivirent mirent I'accent sur le besoln de change-
ment dans la structure et la fonction de l'enseignement secondaire. Il existe encore
trop de barrid¢res et de contraintes sociales, économiques et administratives pour
que I'école réponde vraiment aux bescins des éléves el de la société,

Parmi les tendances qui se sont le plus souvent exprimées, citons:

— le veeu que I'école tienne un plus grand compte de la personnalité totale des
éleves (par exemple des performances et des intéréts extra-scolaires), de la
variété de leur expérience sociale et de leur maturité particulidére lors de I'évalua-
tion et de l'orientation de ceux-ci. L'école devrait cesser de n'attacher de !'im-
portance qu'aux valeurs intellecluelles. Elle devrait viser & la formation de [étre
total ;

— la souhait que les maitres soient plus conscients de I'évolution du monde réel
et des relations entre cette évolution et I'école, qu'ils sofent plus proches des
gizdves. Il serait souhaitable d'orienter les cours de perfectionnement vers une
initiation aux problemes nouveaux ;

— 1o désir, d'une part, d'un statut social équivalent pour V'enseignement général et
Fenseignement technigue et, d'autre part, d'un enseignement tour a lour inter-
disciplinalre ou disciplinaire selon les circonstances;

— le veeu, guen classe, 'accent soit mis sur I'aptitude des éléves a communiguer
dans des situations diverses.
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Lobjectif central de I'école secondaire est d'aider I'éléve & organiser et 3 diriger |
ses curlosités et ses capacités afin de réaliser I'ensemble de ses possibllités en tant |
gu'individu et en tant que citoyen.

Quelques conceptions d'ensemble communes de |'école secondaire ont pu &g
dégagées : & une premiére phase d'éducation, consacrée & l'acquisition des insiru.
ments et A I'apprentissage, succéderait une seconde phase au cours de laguelle;
I'individu commencerait & s'organiser et 4 organiser le monde autour de |ui. Le cycle
d’orientation serait une phase de sélection ol il aurait la possibilité d'explorer son
environnement et ses propres potenilalités. Aprés avoir recherché guelle direction
donner A ses efforts, il serait alors en mesure d'utiliser sa force pour organiser
son monde.

Ce congrés s'est terminé par I'élection du Dr B. Holmes, de Londres, & la présidence
du Conseil mondial. Il fui incombera en particulier d'organiser le !I* Congrés:
mondial, qui aura lieu en 1977.




371.13
LEO

LEON (?.). — Les grilles d'observation des situations pédagogiques :
moyen de diagnostic ou instrument de formation des maitres. —

L“ 5 Revue Frangaise de Pédapogie, n® 30, janv.-fév.-mars 1975,

Objectifs d‘es gri[les’d‘observation. Elles visent 4 améliorer le rende-
ment de l_actxon‘pedagogique. Problémes méthodologiques concer-
nant le sujet, l'objet et les modalités de Pobservation. Etude critique
des postulats ou des résultats des travaux analysés,

371.13
MAS

MASSONNAT (1) et PIOLAT (M.). — dpproche de I'organisation
et des déterminants des attentes de formation en pédagogie géné-
rale. — In : Revue Frangaise de Pédagogie, n® 30, janv.-fév.-mars
1975, p. 14.

Tentative d’évaluation de quelques effets d’une formation pédago-
gique chez des stagiaires au moyen de deux questionnaires. Caracté-
ristiques du dispositif de recherche. Résultats et discussion.
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371.13
MAL

MALGLAIVE (G.). — La formation alternée des formateurs. w—
In 324Revue Frangaise de Pédagogie, n°® 30, janv.-fév.-mars 1975,
p. 34.

La formation alternée consiste 3 alterner des périodes de sessions
de formation ol les formés sont en groupe ou en activité profes-
sionnelle. Les problémes de Palternance : ses rajsons, ses modalités,
sa pédagogie cf ses difficultés, notamment institutionnelles et sociales,

378.12 (494)
HUB

HUBERMAN {(A.-M.). — La formation et Pévaluation de Pensei-
gnant univérsitaire : pourquoi et comment? — In : Revue Fran-
caise de Pédagogie, n® 30, janv.-fév.-mars 1975, p. 49.

Examen de quelques constatations : le professeur d'université ne
recoit pas de formation pédagogique ; il ne cherche pas i évaluer
lefficacité de son enscignement ; il nest ni supervisé ni contrélé.
Propositions de remédes & ces lacunes au moyen de questionnaires

notamment.
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371.13
LEO

LEON (A). — Observation methods of the teaching conditions :
means of diagnosis or teachers’ training procedure. — In : Revue
Frangaise de Pédagogie, n° 30, Jan.-Febr.-March 1975, p. 5.

Objectives of these observation methods. They aim at improving
the efficiency of the teaching practice. The methodological pro-
blems relative to the subject, the object, and the conditions of
observation. Critical assessment of assumptions and observation
generated data.

371.13
MAS

MASSONNAT (J.) and PIOLAT (M.). — Anrn approach to the orga-
nization and the factors determining the results expected from a
training in general pedagogics. — In ; Revue Frangaise de Pédagogie,
n® 30, Jan.-Febr.-March 1975, p. 14,

Attempt to estimate some effects of a pedagogical tra.ini‘ng on trai-
nees by means of two questionnaires. Characteristics of the
research process. Results and discussion.
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371.13
MAL

MALG‘LAIVE (G.). — Rotating training for trainers. — In : Revue
Frangaise de Pédagopie, n° 30, Jan.-Febr.-March 1975, p. 34.

This method provides for training sessions where the trainees are
alternately in groups or engaged in their occupational activities.
Problemg of the rotation : rationale, methods, teaching value, and
namely institutional and social difficulties.

378.12 (494)
HUB

HUBERMAN (A.-M.). — Training and evaluation of the university
teacher. — In : Revue Frangaise de Pédagogie, n® 30, Jan.-Febr.-
March 1975, p. 49,

Analysis of some facts : the university teacher gets no pedagogic
training ; he does not want to assess the efficiency of his teaching ;
he is neither supervised nor controlled. Suggestions for filling these
gaps by means of questionnaires.
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371.13

LEO

LEON (A.). — Las rejillas de observacién de las situaciones peda-
gégicas : medio de diagnéstico o instrumento de formacion de los
educadores. — In : Revue Frangaise de Pédagogie, n® 30, encro-

feb.-marzo de 1975, p. 5.

Objetivos de las rejillas de observacién, Pretenden mejorar el rendi-
miento de la actividad pedagégica. Problemas metodolégicos refe-
rentes al sujeto objeto y modalidades de la observacidén, Estudio
critico de Jos postulados o de los resuitados de los trabajos analizados,

371.13
MAS

MASSONNAT (J.) v PIOLAT (M.). — Tentativa de acceso a la
organizacidn y a los determinantes de las esperas de forr.nacadon en
pedagogia general. — In : Revue Francaise de Pédagogie, n® 30,
enero-feb.-marzo de 1975, p. 14.

Tentativa de evaluacién de algunos efectos de una fprmas:ién peda-
gbgica en los alumnos de précticas mediante dos cuestionarios. Carac-
teristicas del dispositivo de investigacién. Resultados y discusitn.
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MAL

MALGLAIVE (G.). — La formacién alternada de los formadores.

— In : Revue Frangaise de Pédagogie, n® 30, enero-feb.-marzo de
1975, p. 34,

La formacién alternada consiste en alternar periodos de sesiones de
formacién en las cuales los formados estin en grupo o en actividad
profesional. Los problemas de Ia alternancia : sus razones, sus moda-
lidades, su pedagogia y sus dificultades especialmente institucio-
nales y sociales.

378.12 (494)
HUB

HUBERMAN (A.-M.). — La formacidn y la evaluacién del profesor
de ensefianza superior ; { porqué y c¢dmo ? — In : Revue Frangaise
de Pédagogie, n° 30, enero-feb.-marzo de 1975, p. 49.

Examén de algunas consideraciones : el profesor de ensefianza supe-
rior no recibe formacién pedagdgica ; no frata de evaluar la eficacia
de su ensefianza, no es censurado ni inspeccionado. Proposiciones
de remedios para esas lagunas especialmente gracias a cuestionarjos,

137

11







371-13
JAEQ

JEOH (A). — Ulxanst nadmopmendil megaroTHICCHUX
DONOMMEHUN : CPEACTRO HHATrHOIA WM COBEPIICHCTBO BAHMA
Nenaroruyeckoro macrepersa. — Via: PeBlo dpancas
e Heparomu Vo 30, nub. - des. - mapr 1975 crp. s.

ITH  TAGNHHM HUMEIOT LENB10 NOBLIWEHUHE I[IOEE3HOCTH
neparorudeckoro ueicreua. Metogomornieckue mpobsueMpl
CBASAHHDIE ¢ NIPEIMETOM, LENIOM U IpuMeltennAME Habnio-
meuns.  HpuTuuecKH#t amanMs MDOCTYNATOB M MTOTH
HCCTIeHoBaTenbekux pador.

371-13
MAC
MACCOHAT (#K) n JIMONAT (M.). — Ilomxen k
VCTPOHCTBY M ompepensiowuM dakraM ORUFaHHE B
obmeit nemarormueckoil nomrotoexe. — M3 : Peswo

$paucaz pe [Meparomu Mo 30, ane. - des. - mMapt 1975,
CTp. 14.

TTIONEBITKKY OMpENeTeHNA MOCPeNCTBOM AaHKeT NeHCTBui
pemaroruyeckolf MOXroTosKH v ctamépos. Ocobennocru
3TOr0  MCCIENOBaTeNbCKOTO  yerpoitersa, Mrorm

ofCYyREEHHE,
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371-13

MAJI
MAJITII3B (I'.). — Yepenylommecs CTamUpOBRA A
Hemaroryueckoro cocrasa. — s : Pesio dpadcss pe

Heparomu Ve 30, aus. - ¢en. - mapt 1975, cTp. 34.

9Ta WONIOTOBKA COCTOMT M3 YepeNOBAHHA CTAHOB B
rpynme u npodeccHanbuoii mpaxtukun Ha paGore. Ilpo-
fmeMBl wepenoBauMa; ero oGoCHOBaMHe, OpHIMeHeHH,
NeNarorudeckan CTOAMOCT: M TPYAHOCTH, B OCOGEHHOCTH
COLIMOHANLHEIE,

378-12 (494)
XVB

XVBEPMAH (A.-M.). — IlogroTosxa M OUEHKa Ipeno-
JOBATeNh YHUBEPCHTETA : MoYeMy M Kakum obpasom ?
Wa: Peso ¢pancsz me Ileparomun M 30, auns. - QeB. -
mapr 1975, cTp. 49.

PaccMoTpeHue HeCKONBKMX — GaKTOB : IPENONOBATEND
YHUBEPCHTETA HE IOyYaeT Megaro rutfecnoﬁ MONTOTOBKIL ;
OH HE MHTEPEeCYCTCA OLEHKOM DeHCTBEHHOCTH CBOUX
YPOKOB ; HET HHKAKOr0 BHI& KOHTPONA HAl HUM.
TTpennonenue HECKONBKHX Mep VIl TOro, QTo0Ll npe-
JOTBPATHTG  3TH  HENOCTATHKU-UMEHHO  HOCDENCTBOM

QHKeTOB~.
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MONTAUBAN - C.0.0.P. " 9, tue du Fort - B2000 Montauban
MONT-DE-MARSAN - C.D.D.P. - Cite Galliane, avenue Cronstadl - 40000 Mont-de-Marsan
MONTPELLIER - C.R.D P, : allee de la Citadelle - 34064 Montpellier Cedex
NANCY - CR.D.P. : 89 rue de Metz - 54000 Nancy
NANTES - C.R.D.P.: 17, rue Gambetlta - B.P. 10071 - 44036 Nantgs Codox
NEVERS - C.D.D.P. : Ecole du Chateau - 58000 Nevers
NICE - C.R.DP.: 117 rue de France - DBO00 Nice
NIMES - C.D.D.P. : 10, Grand' Rue - 30000 Nimes
NIQRT - C.0.D.P. : 1, ruc Jules Ferry - 79000 Niort
ORLEANS - C.R.D.P. : 55, rug Notre-Dame-de-Recouvrance - 45012 Gricans Cedox
PARIS - CR.D.P, 126, rue d'UIm - 75230 Pans Cedex 05 - Librairie ¢ 13, rue du Four - 75270 Paris Cedex 068
PAU - C.D.D.P, D Vla Nitol - avenue Mot - B.P, 289 - 64018 Pau
PERPIGNAN - C.D D P. : 24, ruc Emile-Zola - 66020 Perpignan Cedox
POINTE-A-PITRE iGuadeloupe) - C D.D.P. :rue du Gouverneur-Felix-Eboud - 97154 Pointe-a-Ritre
POITIERS - CR.D P, 6, rue Samnte-Catherine - 88034 Foitiers Cedex
REIMS - C.R.D.P. ' 47 rue Simen - B.P. 387 - 51063 Reims Codex
RENNES - CR.D.P ;92 rua d'Antrain - B.P. 158 - 35003 Rennes Cedex
RODEZ - C.DD.P. . ENI - 12, rue Sairus - 12000 Radez
ROUEN - CR.D.P, - 2 rue du Doctewr Fleury - 76130 Mt-St-Augnan
Adresse postale | Cedex 3038 - 7604t Rouen Cedex
SAINT-DENIS (La Réuruon) - C.D.D.P. - 97489 Sainl-Cenis
SAINT-ETIENNE - C D.D.P 16 rue Marcellin-Allard - 42000, Saint-Etienne Cedex
STRASBOURG - CR.0.P, .5 quar Zorn - B.P. 279 R7 - 67007 Strasbouig Cedex
TARBES - CD.D.P. : rue Gemges-Magnoac - B.P. 205 - 65013 Tarbes
TOULOWSE - C.R.D P. . 3, rue Roquelaine - 31069 Toulouse Cedex
TOURS - C.0D.D.P. ;1. rug Gutcnberg - 37000 Tours
TROYES - C.D D.P 1, rue Bégand - 10014 Troyes Cedex
VALENCE - C.D.D.P. . " Ancienne Prefecture”, place Le Cardonnel - B.P, 498 - 26010 Valence
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