


MM. Jean AUBA, directeur du Centre international do'études pédagogiques de Sévres.
Jean CHATEAU, professeur & la Faculté des lettres ef sciences humaines de

REVUE Bordeaux.
FRANQAlSE Pierre CLARAC, fnspecteur général honoraire de [lnstruction publique, membre
DE de linstitut.

Gilbert CONSTANT, directeur général de I'Enseignement, des études et de la
PEDAGOGIE recherche au ministére de I'Agriculture et du developpement rural,

Jean-Louis CREMIEUX-BRILHAC, directeur de /a Documentation frangaise.
Maurice DEBESSE, professeur a la Sorbonne.

Comité Jean DEBIESSE, inspecieur général de ['instruction publigue.

de patronage Robert DEBRE, de I'Académie de médecine.

Jean DEYGOUT, directeur des Ecoles au ministére de fEducation.

Jean-Claude DISCHAMPS, directeur des Enseignements supérieurs, de la recher-
che et des personnels au secrétariat d'Etat aux Universités.

Adrien GOUTEYRON, directeur des Colléges au ministére de P'Education.

Jean LALOY, directeur général des Relations culturelles, sclentifiques et tech-
niques au ministére des Affaires élrangéres.

Robert MALLET, recteur de !"Université de Paris.

Gaston MIALARET, professeur & la faculté des lelires et sciences humaines
de Caen.

Jacques PERRILLIAT, directeur de FEducation physique et des sports au secré-
tarjat "Etat & la Jeunesse et aux sports.

Jean SAUREL, directeur des Lycées au ministére de [P'Education.
Alfred SAUVY, professeur au Collége de France.
Bertrand SCHWARTZ, professeur & FUniversité de Paris-Dauphine,

Jean THOMAS, inspecteur général honcraire de linstruction publique, président
de fa Commission de la République francaise pour I'Unesco.

Jean-Frangois DE VULPILLIERES, direcicur de la Jeunesse et des activités
socio-éducatives au secrétariat d'Elat a la Jeunesse et aux sporls.

TARIFS ANNUELS D'ABONNEMENT

4 numeros par an
REVUE ‘ Abonnement d'un an : France 55 F - Etranger 60 F
FRAN A Prix du numérp : 16 F
. C IS E Rédaction @ INSTITUT NATIONAL DE RECHERCHE ET DE DOCUMENTATION PEDAGOGIQUES
DE 20, rue d'Ulm, 75230 PARIS Cedex 05
Abcnnement ; ILN.R.D.P,, B.P. 385-11, 75526 PARIS Cedex 11

Vente au numéro : dans les Centres régionaux de recharche
et de documentation pédagogiques
et dans les Centres départementaux de documentaticn pédagogique

{liste des adrasses en p. 3 de couverture)




REVUE
FRANCAISE
DE
PEDAGOGIE

“ Toute culture véritable est
prospective. Elle n’est point la
stérile évocation des choses
mortes, mais la découverte d’un
élan créateur qui se transmet &
travers les générations et qui,
a la fois, réchauffe et éclaire.
C’est ce feu, d’abord, que I’Edu-

cation doit entretenir.,”’

Gaston BERGER

“ I’Homme moderne
et son éducation”

Ne 36 - JUILLET - AOUT - SEPTEMBRE 1976

INSTITUT NATIONAL DE RECHERCHE ET DE DOCUMENTATION PEDAGOGIQUES



Comité
de rédaction

- . Rédacteur en Chetf

H Chets de rubrique

" Secrétaire de rédaction

MM.

N1mn

MM.

M.

Mmo

M.

Michel DEBEAUVAIS, professeur assoclé en sciences de Féducation & I'Université
de Paris Vii.

André DE PERETTI, directsur d'études 2 [institut national d’administration
scolairg.

Gilles FERRY, maltre-assistant en sciences de Iéducation & la Faculté des
fettres et sclences humaines de Nanterre.

Roger GRANDBOIS, inspecteur général de F'instruction publique.

René GUILLEMOTEAU, sous-directeur & Finstitut national de recherche et de
documentation pédagogiques.

Viviane SAMBERT JAMATI, maftre de conférence & F'U.E.R. de sciences de
I'éducation & 'Université de Paris V.

Jean KUNTZMANN, professeur & I'Université scientifique et médicale de Grenoble.

‘Robert LAVAUX, directeur du Centre régional de documentation pédagogique

de Dijon.
Joseph LEIF, inspecteur général de [instruction publigue.
Jean-Frangois LE NY, professeur de psychologle & I'Université de Paris VIHL.

Joseph MAJAULT, directeur-adjoint da l'institut natlonat de recherche et de docu-
mentation pédagogiques.

Guy PALMADE, inspscteur général de I'instruction publique, directeur de I'Institut
natlonal de recherche et de documentation pédagogiques.

Antoine PROST, professeur & la Facullé des letlres et sclences humaines
d'Crléans-La Source.

Gecrges SNYDERS, professeur de sciences de P'éducation & fa Sorbonne.
Jean VIAL, professeur de sciences de I'éducation & I'Université de Caen.

Louts LEGRAND, directeur de recherche & PInstitut national de recherche et de
documeantation pédagogiques.

Clga WORMSER-MIGOT, chef de département & I'Institul national de recherche et
de documentation pédagogiques.

Jean HASSENFORDER, maftre de contérences & Pinstitut national de recherche
et de documentation pédagogiques.

M" Suzanne AUDEBERT, chargée d'études documentaires & [Pinstitut national de

recherche et de documentation pddagogiques.



N® 36

——iiiiti i ——

SCMMAIRE

PREMIERE PARTIE

J. Colomb,
J.-F. Richard & coll.

G. Vergnaud
C. Durand

J. Caron
& J. Caron-Pargue

J.-P. Denis & coll.

Expérimentation sur les représentations ensemblistes au cours
préparatoire

Structures additives et complexité psychogénétique
La formalisation de la tache dans 'étude d'une résolution de
probléme

Expérience d’enseignement par découverte guidée assisté par
ordinateur (I

. 28

.44

. 50

DEUXIEME PARTIE

Notes critiques

A travers l'actualiié pedagogique

. 61
. 88
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EXPERIMENTATION _
SUR LES REPRESENTATIONS
ENSEMBLISTES

AU COURS PREPARATOIRE

INTRODUCTION

Cette étude se situe dans le cadre d'une recherche
sur l'utilisation des moyens d'expression dans I'enseigne-
ment mathematique au cycle élémentaire (1).

Par moyens d'expression, nous entendons toute forme
de representation ou toute traduction par un systéme de
signes d'une information brute {une situation de la
realité) ou codée dans un autre systdme de signes
disponible, tel que lo langage naturel {par exemple une
situation décrite verbalement ou sous forme de bande
dessinée),

Mous avons été amends A distinguer deux niveaux
d'utilisation des moyens d'expression et/ou de représen-
tations : la maitrise et la disponibilité.

Par maftrise d’'un moyen d'expression, nous entendons

(1) Recherche 1,N.R.D.P. codée 71.2.23. «Etude du rdle des
moyons d'expression dans ['apprentissage mathématique » dont le
compte rendu doit paraitre dans la collection « Racherche péda-
goglque » sous le n° 2381. On y trouvera également la liste compldte
des participants 4 cefte expérimentation (dquipes nationale at
réglonales). s -

la capacité d'utiliser ce moyen de représentation dans une
situation ol I'on demande explicitement de faire une
représentation et oli les contraintes de la situation sont
telles que ce moyen est vraiment le plus approprié et le
plus économique. Une épreuve de maitrise est une
situation — probléme dans laquelle on a au niveau de la
présentation de |a situation (ou de F'énoncé) un ensemble
d'indices induisant Tutilisation de cette procédure de
résolution,

Par différence, nous appelons épreuve de disponi-
bilité : une épreuve dans laqueile de tels indices n'existent
pas. On peut distinguer diftérents degrés dans la dispo-
nibillté en fonction du probléme qui est posé : la consigne
demande explicitement de faire une représentation mais
la situation ne privilégie pas un mode de revrésentation.

On ne demande pas de faire une représentation, mais
une représentation peut étre utile voire nécessaire a Ia
résolution du probiéme posé.

Dans un souci pédagogique nous avons voulu éviter
de faire une recherche ponctuelie ot pour cela nous avons
pris deux précautions qui nous paraissent importantes :

— d'une part, nous l'avons insérée dans un ensei-
gnement : nous avons défini une progression qui
porte sur I'ensemble de I'année du cours prépa-
ratoire et I'enseignement qu’ont regu les enfants
au cours de cette période fait partie des facteurs
qui sont conirdlés dans l'expérimentation ;

— d'autre part, les effets de Pintervention expéri-
mentale sont mesurés non seulement A court terme
mais également A relativement long terme. Nous
avons essayé de nous donner les moyens de
verifier dans quelle mesure FPacquisition d'outils
de représentation en début de Cours Préparatoire
était susceptible de modifier I'activité de numé-
ration qul fait 'objet d’apprentissages ultérisurs.

L'étude a eté limitée aux deux procédés de repré-
sentation d'ensembles les plus uswels, & savoir la table
de vérit¢ et le diagramme de Venn. Ces deux procédés
sont des formes élaborées de représentation par rapport
au marquage, qui est le procédé de base et ne fait pas
I'objet d’un apprentissage systématique. lls constituent
deux organisations différentes du marquage. L'expérimen-
tation a été congue pour apporter une réponse aux
questions suivantes ;

— osl-il préférable (relativement & la maitrise et &
fa disponibilité du moyen de représentation) de
travailler de fagon exclusive sur un seul procédé
de représentation ou vaut-il mieux travailler sur
Pun et lautre des deux procédés 7

— si Pon travaille avec un seul procéds, legue! est
le plus efficace : table de vérité ou diagramme de
Venn ?



— si 'en travaille avec les deux procédés, l'ordre
dans lequel ils sont appris at-il un effet el
lequel ?

I - DESCRIPTION DE L’EXPERIENCE

Plan d’expérience

Etant donné les questions, gque nhous nous posons
quatre groupes expérimentaux ont été constitués :

— groupe A : travaille sur table de vérité exclusi-
' vement ;

— groupe B: travaille sur diagramme de Venn
exclusivement ;

— groupe C: travaille d'abord sur table de vérité
et ensuite sur diagramme de Venn;

— groupe D : travaille d’abord sur diagramme de
Venn et ensuite sur table de wveérité.

Pour les groupes a progression mixte 'apprentissage
est divisé en deux parties approximativement égales.

La répartition des classes entre ies groupes a été faite
d'une fagon aléatoire & quelques réserves prés dues &
des contraintes matérielles,

Compte-tenu des quelques défections qui se sont
produites parmi ies classes prévues, le nombre de
classes est dans chague groupe:

— groupe A : 12 classes
— groupe B: 11 classes
- groupe C: 13 classes
— groups D: 9 classes

Description du contenu de la progression mathématique

Comme on l'a vu, "'ensemble de !'enseignement de
Fannée et non pas seulement la partie sur laquelle porte
Tintervention expérimentale, constitue une condition
expérimentale qui est contrdlée.

On s'est mis d'accord sur une progression que Fon
suit le temps de {'expérience, celle-¢i est précise : elle va
Jusqu'au détail des activités, et précise le temps qui doit
étre passé & chacune. La raison de ce choix est simpie:
il est vain d'essaver de tester l'influence d’une inter-
vention expérimentale, qui est nécessairement limitée dans
le temps, si l'on ne se donne pas les moyens de
maitriser, auvlant que faire se peut, les facteurs d'impor-
lance majeure, tels que le type d'activités qui sont
pratiquées quotidiennement dans la classe. Surtout quand
il s'agit de moyens d'expression Il est important de
contrdler d’abord [a fréquence d'utilisation des différents
procédés de représentation dans les classes ainsi que
les situations a la résolution desquelles ces procédés sont
utilisés, :

® | ’expérimentation se déroule durant 5 semaines paral-
Ilement & un travail sur algorithmes. Elies est P:"écédég
d'une phase d'observation (1 semaine_) gt d'acthtég sur
organisation spatiaie et codages d’_acuwtés (Slsemames)
ayant pour but respectif de travalller. tout d'aberd sur
deos situations dans lesquelles interviennent la notion
de frontiére, intdrieur, extérisur.., et d'amensr chaque
enfant & désigner une action (plus tard un objet, un
ensemble, un nombre) & l'aide d’'un signe.

e Le travall, au cours de I'expérimentation s'organise
autour de 2 activités.
1) - « Les commandes »
2) - «Les moutons »

Les quatre voies A, B, C et D sont construites comme
est indiqué dans le tableau ci-dessous:

(3 semaines environ)
(2 semaines environ)

Voia A Voie B | Voie © Voie D
Act, 1) TV ' ™ ! v
Act, 2) TV v Vv TV

* TV : Table de Vérité.
* v : Diagramme de Venn.

Description de activité
1) « Les commandes »

Il s’agit pour les enfanis de choisir des jouets {com-
mande au Pére No&l) parmi un référentiel donné qui est
exposeé sur une table. lls dolvent exprimer ce choix sur
une feuille. Des contraintes successives les améneront
donc & représenter et désigner des ensembles. Selon la
nature de ces contraintes le travail g'orientera, soit des
représentations type Table de Vérité soit vers des dia-
grammes de Venn, ceci & partir des premidres repré-
sentations naturellement proposées par les enfants et
qui sont du type marquage.

Ce travail est aussi 'occasion de désigner des ohjets
4 l'aide de symboles et d'introduire le sighe « = »,

2) Selon les voles

Cette activité est 'occasion d'introduire un nouveau
type de représentation ou de renforcer celul qui a été
introduit lors de Tactivité précédents. Le ré&férentiel est
icl un troupeau de moutons. Certains se perdent..

En fin dexpérimentation les enfants passent le
contréle no 1 (décrit plus tard), ils abordent ensuite un

travail sur la logique (notion de vrai - faux). Intervient
alors le contrdle no 2,



Par la suite le travail jusqu'a la fin de l'année s'orga-
nise autour des chapitres suivants :

— partition (utilisation de désignation d'ensembles -
préparation de la construction du nombre).

— produit cartésien (dans le but de iravailler sur
sériation) ;

-— construction du nombre ;

— écritures additives et réduction (préparant le
travaii sur I'addition) ;

— numération ;

— Joi de composition interne.

Les 8 controles (y compris 1 et 2) jalonnent cette
progression.

Teslis (2)

Les tests ont été choisis en fonctions de deux
objectifs :

— évaluer le niveau général des entants et des
classes ;

— évaluer des capacités plus spécifiques liées aux
activités maihématiques réalisées au cours prépa-
ratoire.

En fonction du premier objectlf deux tests de niveau
général : le test de Raven dit PM 47, passé individusl-
fement en début d’année et le test de Benadetto passe
collectivement en milleu d'année.

En fonction du second objeciif trois fests ont été
choisis :
— le test de Bender, qui consiste dans la repro-
duction de dessins et qui est une mesure de la
capacité de structuration spatiale ;

— un test dit d’organisation spatiale, qui a été élaboré
au sein de I'équipe de recherche et qui est une
mesure de la compréhension des termes désignant
des relations topologiques tels que sur, dans,
devant, derriére, au milieu etc... Ce test est passé
collectivement en début d'annde (par demi-classe) ;

— un test dit d'équipotence, mis au point dans
'équipe a partir de I'épreuve de Piaget. Ce test
comporte trois parties: réalisation d'une corres-
pondance terme a terme avec une série de jetons
disposés en ligne et équidistants, égalisation de
deux séries de cardinal ditférent, é&preuve de
conservation portant sur des ensembles équipo-
tents, mais n'occupant pas le méms espace. Il est
passé au début de janvier avant le travail sur
carrespondance terme & terme.

(2) Les tests et épreuves de contrdle sont décrits compiédte-
ment dans le rapport de la recherche publiée dans lg n° 2381 de
la revue « Recherche Pédagogique ».

Epreuves de contrdle -

— Principes généraux

Pour les épreuves de conirble on a choisi des taches
dans lesqueiles la question est posée par la situation
elle-méme, et non par le maitre & propos de la situation.
Ainsi on a cherché pour motiver I'utilisation de procédés
de représentation des situations dans lesqueiles la repré-
sentation est imposée par une nécessité de communi-
cation ou une nécessité de rétention de Finformation pour
une tache ultérieure.

Ainsi on ne demande pas de faire une représentation
en utilisant tel procéds, par exemple : table de vérité : on
choisit une situation dans laquelle il est nécessaire de
faire une représentation pour résoudre la tache qui est
demandée et des conditions qui sont telles que la table
de vérité est le procédé le plus économique.

AU niveau de l'analyse des productions des éléves un
certain nombre d'options ont été prises.

On a renoncé & la méthode de notation consistant
dans l'estimation par I'enseignant de la qualité de la
réponse de Péléve. Il nous a semblé que cette méthode
(et les divergencas d’appréciation qu'elle entraine) dépend
trop des représentations qu'ont les enseignants sur la
gravité des erreurs et sur la fagon dont les connaissances
devraient &tre organisées chez I'élave.

& On a s&laboré des grilles aussi objectives et aussi fines
que possible pour l'analyse des réponses. On obtient
ainsl un inventaire des types de réponses et des types
de représentation.

e Dans un second temps on se pose la guestion d'une
higrarchisation éventuelle des catégories de réponses.

— Description des contréles

Les conditions de passations sont les mémes pour
tous.

Les enfants les passent par demi classe. Toutes les
consignes sont données par un magnétophone.

Contréle précédant I'expérimentation

Contréle O - «Le départ en vacances»

e 1 suit la phase d'observation. !l a pour objet de faire
I'inventaire des moyens de représentation dont disposent
les enfants avant apprentissage, ainsi que de les
tamiliariser avec les épreuves de contrdle. Plerre et
Cécile prennent des jouets pour les vacances.

Quels sont ceux qui appartiennent & Pierre - et ceux
qui appartiennent & Cécile (informations données au
maghétophone).



Il s’agit de répondre dans les deux cas par un dessin.

Contréles suivant immédiatement I'expérimentation

Les controles 1 et 2 ont des formes parailéles: ils
sont destinés & vérifier la maitrise des outils de
représentation. :

Contréle 1 - « Les poupees»

Il y a deux versions ; une forme A plus adaptée & la
représentation en tableau cartésien et une forme B plus
adaptée & la représentation pour diagramme de Venn.

Le groupe A passe le contrble sous [a forme A, le
groupe B sous la forme B. Dans les groupes C et D, la
moitié de la classe passe le controle sous la forme A et
I'autre moitié sous la forme B.

Le contrble comporte trois phases :

— 1re phase : encodage - les enfants entendent au
magnétophone une histolre ol trois
poupées choississent des vétements;
ils doivent indiquer sur la feuille qui
leur est remise quels choix sont fait
par chacune des poupées. Dans la
forme A un tableau est dessiné sur
la feuille avec les habils en téte de
ligne et les poupées en téte de
colonne. Dans la forme B, les véte-
ments sont dessinés é&pars sur la
feuille et en haut de celle-ci sont
dessinées, les 3 poupées,

— 2e phase : décodage du codage précédent.
Les enfants doivent dessiner les trois
poupées avec les habits qu'elles ont
choisis ;

— 3¢ phase : décodage d'une feuille précodée en
tableau cartésien ou en diagramme de
Venn. Les enfants doivent dessiner les
poupées conformément aux indi-
cations de la feuille codée,

Contréle 2 - « Le vieux médecin »

Il est construit sur le méme modele et comporte trois
phases analogues.

L'histoire met en scéne des animaux (10) qui
choisissent d'aller au zoo, soit dans la forét, soit au
cirque. Les enfants doivent coder ces informations et
ensuite placer chaque animal 1a ol il désire aller.

Contrdles postérieurs 4 I'expérimentation

Ces conirbles portent sur les principaux types
d’activités qui font I'objet d’'un apprentissage dans la suite
de la progression. ils font ou peuvent faire intervenir des

procédés de représentation, mais ce n'est pas néces-
sairement le cas: cela dépend de la nature de la tache.
En fonction de la question ou des questions qui sont
posées on distinguera deux groupes parmi ces épreuves :
celles dans lesquelles soit une regrésentation est demar-
dée soit une représentation est utile ou nécessaire pour
répondre & la guestion posée et celles dans lesguelles
une représeniation n'est ni demandée ni utile. Les
égpreuves du premier groupe, les plus nombreuses
permettent d'étudier la disponibilit¢ du moyen de repré-
sentation, Elles se divisent en deux sous-groupes : celles
dans lesquelles une représentation est demandée et
celles dans lesquelles une représeniation n'est pas deman-
dée mais est utile pour répondre a la question.

Epreuves dans laquelle une représentation est demandée
Contréle 3 - « Le jeu de massacre »

1| suit le travail sur partition.

Il vise a tester [lutilisation de représentations
d'ensembles.

Un film de 8 mm est présenté aux éléves. Il montre
des enfants essayant de faire tomber des figurines (au
nombre de 6) en lancant des balles. Le résultat d'une
partie peut se représenter 4 l'aide de I'ensemble des
figurines tombées (ou son complémentaire). Les enfanis
doivent imaginer autant de parties qu'ils le peuvent et les
représenter. lls peuvent utiliser n'importe quel moyen
de représentation.

Epreuves dans lesquelles une représentation n'est pas
demandée mais o0 une représentation est utile voire
nécessaire pour répondre a la question posée.

Confrdle 4 - «Le Clown »

Il suit le travail sur correspondance terme & terme,
Son but est de vérifier la bonne utilisation de la tran-
sitivité de la correspondance terme & terme 2 phases.

«Un clown & Tlaide d'une baguette magique
transforme ses boutons en autant de fleurs, puis les
fleurs en autant d’étoiles ».

a) - raconter |'histoire par un dessin ;

b) - les enfants recoivent une feuille sur laquelle
figure le clown et les étoiles. lls doivent
dessiner les boutons sur son costume, sachant
quil y a autant de boutons que d'étoiles.

Contréle 6 - « Les poinls et les croix»

Buit le travail sur formes additives.

Son but est de permettre de contrdler la disponibilité
de Técriture additive.



Une méme feuille comporte sur une de ses faces
des points en nuage et sur Fautre des croix en ligne
{une soixantaine),

a) - y-a-t-il autant de points que de croix ?

b) - écrite fe nombre de points,
écrire l¢ nombre de croix.

Conirdle 7 - « Les chats »

Il suit le travall sur numération.
Son but est de vérifier I'utilisation des régles
d'scriture des nombres.

L'enfant regoit une feuille ol sont dessinés des
chats.

a} - il doit envoyer un message indiquant le nombre
de chats.
b) - il doit de nouveau écrire le nombre de chats

mais en n’utilisant que les chiffres 0, 1, 2 et 3.

Epreuve dans laguelle une représentation n'est ni
demandée ni utile.

Contréle 5 - « Nathalie »

{1 suit e travail sur sériation.

Son but est de contrdler la bonne compréhension
du vocabulaire relatif a l'ordre (avant, apras, entre..)
et la capacité d'intercaler des éléments intermédiaires
dans une série quand on cennait le prédécesseur et le
successeur.

Nathalie a des déboires, elle avait rangé et collé
ses animaux favoris de gauche a droite dans !l'grdre de
ses préférences, certains se sont décollés. Elle explique
4 son frére ol il doit les replacer.

— 1re phase : les enfants font ie méme travail que
le grand frére.

-— 2¢ phasa: en s'aidant de la sériation précédem-
ment établie ils doivent indiquer quel
est, pour 5 couples d'animaux, (et
pour chaque couple) lanimal que
préfére Nathalie.

Déroulement de FPexpérimentation

La recherche est organisée autour:

— d’'une équipe «nationale» - en fait parisienne -
aui a essentiellement une tAche d’animation et de
coordination ;

— d'une vingtaine d'équipes locales, réparties sur
toute la France, composées de professeurs de
mathématiques, d'instituteurs et de psychologues,
regroupés dans le cadre d'une école normale
et/ou d'un LR.EM.

L'expérimentation s’est déroulée au cours de l'annee
1973-74, mais elle a été préparée au cours des deux
années précédentes. Au cours de lannée 1971-72, la
progression a été élaborée ¢t essayée dans les classes
et les épreuves de contrdle ont &1 mises au point et
testées. Au cours de l'année 1972-73 la progression a été
appliquée dans toutes les clagses qui devaient participer
4 I'expérimentation (mais sans variante expérimentale) et
on a fait passer aux éldvas I'ensemble des tests et des
controles prévus. Ce travail avait un triple but:

-— permettre la mise au point de la progression et
des épreuves de contréle en révélant les aspects
sur lesquels des ajustements étaient nécessaires ;

— fournir des informations sur les classes en vue
de leur répartition dans les groupes expérimen-
taux l'annge de l'expérimentation (3).

— permetire aux maitres de se familiariser avec la
progression.

La passation des épreuves ainsi que lsur dépouil-
lement ont été assurdés au niveau local par les maftres,
enseignants et psychologue de I'équips.

Remarques méthodslogiques

Pour tester statistiquement les ditférences entre les
qgroupes, on a pris pour unité d'échantillonnage la classe
et non I'éléve. Ce sont en effet les classes et non pas
les éléves, qui ont été réparties entre les groupes expé-
rimentaux, puisque tous les &ldves d'une mame classe se
trouvent nécessairement dans le méme groupe. Les
résultats du test statistique seraient faussés, sl !'on
prenalt les éldves comme unités d'échantillonnage dans
la mesure ol le modéle & partir duguel [e test est
construit suppose que les unités d’échantillonnage sont
réparties aléatoirement entre les groupes. Bien s{r cette
fagen de faire diminue considérablement le nombre
d'observation par groupe {(elle divise en gros par 20) et
le test est évidemment moins puissant, mais elle nous
paralt méthodologiquement beaucoup mieux fondée.

Par ailleurs cette procédure nous a permis de
canstruire des variables numériques a partir des variables
non numériques fournies par le dépouillement des
épreuves et d'utiliser I'analyse de variance. Le type de
variable sur lequel nous avons ftravailié est [e pour-
ceniage d'éléves de la classe ayant fourni un type donné
de réponse. Dans les rares cas ol nous avions une
variable numérique par le dépouillement, nous avons pris
comme variable la moyenne des notes pour fa clagse. Ainsi

{3) Les éldves, bien sdr, changent d'une annde 4 l"autre, mals
lgur recrutement est stable et les maitres sont dans I'ensembsle les
mémes, ce qui donne une bonne information sur fe niveau des
classes.



pour chacune des variables sur lesquelles a porté la
comparaison nous avons une observation par classe.

Comme nous avons quatre groupes la comparaison
globale a ircis degrés de liberté: ¢'est-a-dire elle peut
étre décomposée en trols sous-comparaisons élémentaires.
Etant donné notre plan expérimental et jes questions gue
nous nous posons la décomposition qui s'impose est la
suivante :

— groupe A et B contre groupes C et D {que
nous noterons AB, CD):
comparaison entre groupes ayant
utilisé un seul procédé et grou-
pes ayant utilisé deux procédés.

— groupe A contre groupe B (A, B):
comparaison entre le groupe
ayant travaillé avec la table de
vérité et le groupe ayant travaillé
avec le diagramme de Venn.

— groupe C contre groupe D (C, D) :
comparaison portant sur |'ordre
d’apprentissage des procédés de
représentation pour les groupes
ayant travaillé avec les deux
procédés,

La premiére technique d'inférence statistiqgue que
nous avons utilisée est l'analyse de variance. Nous
indiquerons dans les tableaux |a probabillté notée p
d'obtenir une diftérence au moins aussi grande que la
différence obtenue expérimentalement si I'hypothése nutte
est vraia, c’est-a-dire si les moyennes observées sont les
estimations d’un méme paramétre.

Nous avons égatement utilisé une seconde technique,
progosée récemment par D. Leplne et M. Rouanet (4)
sous le nom d'inférence fiduciaire. Cette technique
permet de formuler non plus une conclusion en terme
de rejet ou de non rejet de ['hypothése nulle mais en
terme de différence notable ou de différence négligeable.

On se donne une valeur a partir de laquelle on
considére I'écart comme notable et en dega de laquelle
on considére I'écart comme négligeable. On examine
ensuite si Pon peut formuler une conclusion d'écart
notable ou une conclusion d'écart négligeable. Pour une
concluston d’écart notable on calcule la probabilité

(4) Lépine {(D.), Rouanset (H). — Introdyction aux méthodas
fiducialres : inférence sur un contraste entre moyennes. — In
Cahiers de psychologie {sous presse).

Rouanat (H.), Pelnard {J.}. — Practical substitutes for misplaced
signiflcance Hsts : application of Bayes fiduciat procedures to
educational data, Communication au symposium « Bayesian metho-
dology in educational testing », intarnational Congress of Montreux,
June 1975,
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{appelée garantie et notée y) que la différence reelle
soit au moins égale a la difiérence jugée notable, étant
donné les observations dont on dispose. On se reportera
A l'article cité pour la description et la justification de
la technigue d'analyse - si on trouve ¥ = 0,90 on pourra
conclure 4 un écart notable avec une garantie de 0,90
mais I'on ne pourra faire ung concluslon d'écart notable
si Fon veut une garantie supérieure & 0,80 (ou encore un
tisque d’etrreur moindre que 0,10}

Pour une conclusion d'écart négligeabls, on calcule
la probabilité que I'écart réet soit inférieur a 'écart jugé
notable, étant donné les observations dont on dispose.

Dans la présentation des résultats nous procéderons
de la fagon suivante :

— sf ta différence est significative, 4 p < .05 nous
indiquerons avec quelle garantie on peut formuler
une conclusion d'écart notable et nous donne-
rons la valeur de v, si v 2 0.75.

— si la différence est non significative, nous indi-
querons avec quelle garantie on peut formuler
une conclusion d’écart négligeable (si v = 0,75).

Nous donnerons systématiquement ces résuitats pour
chacune des trois comparaisons élémentaires définies
plus haut.

Il convient de fixer le seuil & partir duquel on
considere P'écart comme notable. Ce choix est, bien sar,
affaire d'appréciation. il nous a paru raisonnable de
prendre comme écart nolable une différence au moins
égale a une demi écart-type de la variation intra-groupe.
Pour donner une idée, cela représente &tant donné les
variances intra-groupes obtenues (et qui sont assez
voisines d'une variable & I'autre) une différence de Fordre
de 10% dans le cas d’un pourcentage.

Par exemple, si dans la comparaison des fréquences
de réussite de deux groupes, on peut conclure a une
difference notable avec une garantie |, cela veut dire
que fa différence réeile entre les groupes est au moins
de 10% et Fon a un risque d'erreur &gal & 1-

Pour chacune des comparaisons nous donnerons dans
un tableau les informations suivantes :

- la désignation de la variable sur laquelle est faite
la comparaison,

— la moyenne de chaque groupe sur cette variable :
—— 1a valeur de p pour la comparaison globals ;

—— pour les comparaisons éiémentaires la valeur de
p et éventuellement la valeur v de la garantie
avec laquelle on peut formuler une conclusion
d’écart notable ou d'écart négligeable.



It - RESULTATS

Test de P'équivalence des groupes expérimentaux
Tests psychologigues

Les moyennes de chaque groupe ainsi que les
résultats des tests statisiques sont présentés dans le
tableau 1.

Deux comparaisons présentent des différences signi-
ficatives et notables : celle entre les groupes C et D pour
le test de Bender et celle entre les groupes A et B
pour 'grganisation spatiale. Pour ies autres comparaisons
les différences sont non significatives et dans un certain
nombre des cas négligeables.

Tableau 1
et — e P il et
Moyenne des groupes Comparaison '
A B c D glob. AB, CD A, B c,D

PM 47
e Nombre moyen de ré-

ponses correctes  par

classe. 18,97 18,28 19,05 17,88 p>.10 p>.10 p>.10 p>>.10
Test de Benedetto

Il & Nombre moyen de ré- p>.10

ponses  correctes par diff. négl.

classe. 26,585 27,77 26,72 26,71 p>.10 v =84 p>.10 p>.10
Test de Bender
o Pourcentage d'&léves de

la classe qui pour un

dessin  sur  trois  au p>. 10 np>.10 p<.05

moins sont au niveau lte | - diff. négi. diff. négl. diff, not.

plus éleve, 58,4 57.5 453 65.5 p>.05 N y=.7 y=.95
Organlsatlon spatlale
o Nombre moyen da ré- <. 08

ponses correctas  par diff. not.

classe. 13,90 12,41 14,10 14,09 p<.05 p>.05 y=.01 P10
Equlpotence
» Nombre de réponses

carrectes par éléve, 2.8 23 2.8 25 — — — —_

AB, CD signifia : comparaison entre les groupes 4 programme homogéne (A et B) eof les groupes & progression mixte (C et D).

A. B signifie : comparaiscen entre le groupe A et e groupe B.
C.D signifie : comparaisen entre 1e groupe G et le groupe D.

Contrble O - «Le départ en vacances»

Nous avons retenu, pour décrire les productions des
enfants les variables figurant dans ie tableau 2. Trois sont
relatives & la performance : respect de la consigne pour
la premier dessin, respect du ctitére de partition pour
les deux autres dessins. Les trols autres sont relatives

au procede utilisé pour représenter ia panition : regrou-
pement en deux régions de la feuille, séparation par un
trait, entourage des classes.

Aucune comparaison ne donne un résultat significatif
ot dans beaucoup de cas on peut considérer la différence
comme négligeable. On ns s'étonnera pas trop du fait que
les valeurs. de ¥ ne soient pas extréemement élevées.

H



Cela tient & ce qu'il faut des observations trés nombreuses
pour pouvoir étre en mesure de conclure & une difiérence
négligeable avec une garantie trés élevée. Etant donné
la valeur que nous avons cholsi comme limite supérieure
d’écart négligeable et &tant donné le nombre de classes

dans chaque groupe, la valeur maximum que nous puis-
sions obtenir pour v est 0,93 pour la comparaison AB,
CD et 0,80 pour les autres. |i faut s'attendre en moyenne
A une valeur supérieure de vy pour la comparaison AB,
CD, car elle porte sur plus d'observations.

Tableau 2
e LSS |
Moyenne des groupes GComparaison
A B 9] a} Glob AB, CD A, B C.D
Pourcentage d'éldves de
fa classe ayant dessiné
tous les objels devant p>. 10 p>.10
I'étre et seulement ceux- diff. négl. diff. négl.
14, 733 71,3 70,8 76,3 p>.10 vy =082 = 0,77 P10
Pourcantage d'é&léves de
la classe ayant respecté n>.10 p>.10
le critére pour lo 2¢ diff. négl. diff. négl.
dessin, 51,0 56,0 471 586 p>.10 v = 0,90 v =077 p>.10
Pourcentage d'éléves da
la classe ayant respecté p>.10 N>, 10
le  critdye pour fs B ditf, négl. diff. négl.
dassin. 60,2 49,3 57,6 59,5 p>>.10 v = 0,86 810 vy =075
Pourcentage d'éléves ayant
utilisé comme seul pro-
cédé de partition dans
le 3 dessin un regrou- p>.10 p>>.10
pement spatial en deux diff. négl. diff. négl.
régions de la feuille. 19,7 21,4 20,2 218 g 10 = 092 4 =075 n>.10
Pourcantage d'éléves ayant p>.10 n> .10 p>.10
représenté |es deux clas- diff, négl. diff. négl, diff. négl.
ses séparées par un trait. 22,0 22,3 23,3 24,4 p>.10 y = 0,80 & =078 v = 0,76
{ .
Pourcentage o'éléves avant p>.10 P10
entourd chacune des deux diif, négl. diff. négl.
‘_ classes de la partition. 189 14,7 ; 19,9 18,5 P> .10 v =0,88 p> .10 v = 0,75
I i .

Conclusicns sur 'équivalence des aroupes expérimentaux

Pour la comparaison AB, CD on n'a jamais trouvé de
différence significative et la différence peut la plupart du
temps é&tre considéréde comme négligeable aves une
garantie assez forte. On peut donc considérer que les
groupes & progression homogéne sont au départ homo-
génes du point de vue du niveau par rapport aux groupes
& progression mixte.

Pour la comparaison A, B on a ung différence signi-
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ficative et notable: le groupe B est inférieur au groupe
A pour I'organisation spatiale. On ne peut donc exclure
une certaine infériorité initiale du groupe B par rapport
au groupe A,

Pour la comparaison C, D on a également une diffé-
rence significative et notable: le groupe C est inférieur
au, groupe D pour le test de Bender. On ne peut donc
exclure une certaine infériorité initiale du groupe C par
rapport au groupe D,

§i pour les tests et les trois premidres variables du



contrdle 0, on calcule le rang moyen pour chaque groupe
on obtient:

A2

B:28

C: 28

D:23

Cela va également dans le sens d'une certaine infé-

riorité des groupes C et B. Mais compte tenu des résultats
des tableaux 1 et 2 la différence ne peut qu'étre faible.

Comparalson entre les groupes expérimentaux sur les

Comparaisons relatives & l'utllisation de la table de
vérité

Contrdle 1
Les niveaux suivants ont été définis pour I'encodage :

Niveau 3: [a relation représentée est une application
et les @ vétements sont attribués correctement.

Niveau 2: la relation est ou non une application et
7 ou 8 vétements sont attribués correctement.

MNiveau 1 : autres cas o l'enfant a fait quelque chose
d'interprétable.

Niveau 0: I'enfant a fait quelque chose d'ininterpré-

e ortan t Tl e s .
épreuves portant sur la maitrise du moyen de table ou n'a rien fait.
représentation
Le tableau B présente les résuliats de la comparaison
Comparaisons portant sur Pencodage sur les pourcentages cumulés pour les différents niveaux.
Tableau 3
Moyenne des groupes Comparaison
Variable
A c D Globale A CD (M c.D("
Pourcentage d'éléves de la classe ayant
ie niveau le plus &leve (niveau 3) A
I'encodags ...oiiiiiiiiiiiii e 69,8 70,8 80,4 p>.10 p>>.10 p>.10
p>. 10
Pourcentage ¢'éldves ayant 18 niveau 3 diff. négl.
ou le niveau 2 4 I'encodage ............ 82,4 81,7 87,3 p>.10 v =081 p>.10
Pourcentage d'éléves ayant le niveau 3, le
niveau 2 cu le niveau 1 3 |'encodage .... 95,7 95,8 99,0 p>.10 p>.10 p>.10
—————— — = ——— m

(*) Pour aucune des comparaisons on ne détecte de différence. On ne peut cependant affirmer qu'elles sont négligeables.

Contrdle 2
La définition des niveaux est la méme avec ceite

différence que pour le niveau 3 on a admis 9 ou 10
animaux placés correctement.

Tableau 4
m— — mtar—————— ,
Moyenne des groupes Comparaison l
Variable 1
A o D Globale A, GD c, b l
Pourcentage d'éldves de la classe ayant p>.10
le niveau l& plus é&levé {niveau 3) 4 ditt. négl.
1"8NCOdagE .iiriiiriiai e 74,2 65,4 75,0 p>.10 v =079 p>>. 10
Pourcentage d’'éldves de la classe ayant le
niveau 3 oy le nlveau 2 ..oovveviiiiniins 84,9 73,5 84,7 p>.10 p>.10 p>.10
Pourcentage d’éléves de la classe ayant le
niveau 3 ou le niveau 2 ou le niveau 1 84,9 92,7 90,3 p>.10 p>.10 p>> .10
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Les résultats sont les mémes que pour le conirble
1.

L’encodage semble aussi bien réussi par [es enfants
qui ont travaillé la moitié du temps sur table de vérité
(groupe C et D) que pour ceux qui y ont travailié pendant
la période sur laguelle a porté lintervention expérimen-
tale.

Comparaisons relatives & ['utilisation du diagramme

Niveau 3 ; la relation représentée est une application
et la partition est conforme aux informations données
dans ['histoire.

Niveau 2: la relation est une application mais la
partition n'est pas conforme aux données de I'histoire.

Niveau 1: autres cas ol quelque chose ddlinter-
prétable a été représeniée.

Niveau 0: I'enfant a fait quelque chose d'ininterpré-
table ou n'a rien fait

de Venn
Les niveaux suivants ont été distingués : Contrdle 1
Tableau §
Moyenna des groupos Comparaison
Variable —
B o] o} Globale 8, CD C,D
Paurcentage d’éléves de la classe ayant g > .30
le niveau le plus élevé (niveau 3) & diff. négl.
I'encodage .o iiiii i 69,6 66,0 72,9 p>.10 + =083 p>. 10
p>>.10
Pou_rcemage d’éléves de la classe avant le diff. négl.
niveau 3 ou lg niveau 2 .. .iviiiiiiiianan 78,8 75,4 79,9 p>.10 v =082 n>.10
Pourcentage d'éléves do ia classe ayant le
niveau 3, le niveau 2 ou le niveau 1 .... 51,8 95,0 93,5 P>, 10 p>.10 p>.10
___________________________—__.._...____._.__._L..___# s
Il 'y a pas de différence significative mais on ne Contréle 2
peut conciure & une différence négligeable.
Tableau &
Moyenne de groupes Comparaison
Variable -
B o] D Giobale B8, CD C,D
Pourcentage d'éléves de la classe ayant -
le niveau le plus élevé (niveau 3) a 'Dsd-?f P <e. 10
PBNCOAAGRE  ennennrniananannananannens 49,9 478 3.0 05 < p <. 40 0> 10 Y' - ons
Pourcentage d'éléves de [a classe ayant le p>.10
niveau 3 ou le niveau 2 ...l 69,2 68,7 63.4 diff,_négl.
\ ) X p>.10 vy =078 p>.10
Pourcentage d'éléves de la classe ayant le dPif> ‘;0
niveau 3, le niveau 2, ou le niveau 1 .. 90.3 if. negl,
I R S WU R B
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Comme on le voit dans le tableau &, le groupe D
tend & étre un peu inférieur aux autres groupes pour le
niveau 3, ce qui pourrait étre imputé au fait qu'avant le
controle le groupe D avalt travaillé sur table de vérité.
La différence toutefois n'est pas significative. Lorsqu’on
cumule le niveau 3 ave¢ ie niveau 2 ou avec les niveaux
2 et 1, les résultats sont trés wvoisins, !l n'y a donc pas
de différence sensible et constante entre les groupes.
Les résultats sont dans l'ensemble inférieurs 4 ce qu'ils
sont dans le contréle 1. Cela tient au fait que les infor-
mations relatives aux vétements d’'une méms poupée sont
données de fagon groupée dans le contrdle 1, alors que
dans le contrble 2 les informations relatives aux animaux
choisissant un méme lisu sont données de fagon disper-
sée dans I'histoire. Ainsi le marquage des vétements n'est
pas indispensable pour la réalisation d'un diagramme
correct dans |e contréle 1, alors qu'il l'est dans le
contrdle 2.

Comparaisons portant sur le décodage de la repré-
sentation réalisée par !'enfant

Epreuve présentée sous fa forme A (adaptée & la
représentation sous forme de table de vérité)

Contrdle 1

La variable considérée est le pourcentage d'éléves
de la classe ayant attribué 9 vétements soit correc-
tement soit de fagon compatible avec ce qui est indiqué
dans leur tableau.

Comme on le voit sur le tableau 7 les résultats
varient peu d’'un groupe & l'autre.

Tableau §

— —

._r_........_._..-———'——"."'.....—____._____.—-"‘—‘-'—ﬂ

Moyenne des groupes Comparaison

A ‘ c | D Globale | A, GD ! c.D
p>.10
p=.10

Epreuve préseniée sous la forme B (adaptée & la
représentation par diagramme de Venn)

Controle 1

l'analyse porte sur la méme variable que précé-
demment,

Tableau §
Movyenne des groupes Comparalsan
B ¢ D Globale ‘ 8, GO l c. D
| p>>.10
83,1 | 604 65,6 p>.10 | diff. nég. | p>.10
[ y =078
=== — A———s s ————————

Tableau 7
Moyenno des groupes Comparaison I
A C o Gtobale A, CD C, D
p>. 10
70,2 70,5 74,9 p> .10 [diff. nég. | p>.10
v = 0,81

Contréle 2

On considére le pourcentage d'éléves ayant placé 9
ou 10 animaux de fagon compatible avec les informations
de leur tableau.

Les résultats sont trés voisins.

Les résultats sont trés voisins et les differences
non significatives.

Contrdle 2
Tableau 10

sl e B —— L —————_———— T ————— P el

Moyenne des groupes Comparaison

]

B ‘ C D Glohale B, CD c, D
p>>.10

53,0 51,2 52,2 p> .10 | diff. nég. Pl 10
= 0,79

Les résultats sont de nouveau trés voising d'un groupe
a l'autre. Les groupes C et D qui ont travaillé deux fois
moins de temps que le groupe B sur diagramme de Venn
décodent aussi bien leur propre représentation.

Comparaisons portant sur le décodage de la repré-
sentation réalisée par 'expérimentateur

Représentation sous forme de table de vérité
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Contrdle 1

La variable retenue est le pourcentage d'sléves ayant
attribué les ¢ vétements de fagon conforme aux infor-
mations contenue dans la table de veérité qui leur est
fournie.

Tableau 11

Comparalson ’I

Globale A, CD c.D

I’ Meyenne des groupes

83,7 p>>.10

Les résultats varient peu d'un groupe & l'autre.

Contréle 2

On considére le pourcentage d'éléves de la classe
ayant placé correctement 9 ou 10 animaux,

Tableau 12
Moyenne des groupes Comparaison II
A C D Globale A, CD c, D
90,3 9,7 94,4 p>.10 px>.1t p>>.10
|

Les différences sont également trés faibles.
Représeniation sous forme de diagramme de Venn

Les variables considérées sont les mémes gque précé-
demment.

Controle 1
Tableaus 13
S — W

Moyenne des groupes Comparalson |

B o] D Globale B, CD | C. D
p>.10

84,1 83,8 86,7 p> .10 | diff. négl.

N = 0,32

16

Conirdle 2
Tableau 14

N s ettt

Moyenng des groupes Comparaisen

Glebale

B, CD ‘ c.D

p>.10
p>.10 dift. négl.
, v = 0,76

p>.10

S S VAN N S e S o
e e p—r———— e e e

On constate peu de veriation tant pour le contrble
1, que pour le contréle 2. Le décodage d'une table de
vérité ou d'un diagramme de Venn est donc réussi aussl
bier par les éldves, quiils aient réalisé tout ['appren-
tissage de désignation d'ensembies avec ce procédé ou
qu'ils aient travaillé avec ce procédé une partie seulement
de l'apprentissage.

Les résultats semblent meilleurs quand les enfants
décodent une feuille précodée que lorsqu'ils décodent
leur propre feuille, mals si I'on considére uniquement les
enfants ayant fait un codage correct, le pourcentage de
ceux qui font un décodage correct est trds voisin dans
les deux cas.

Comparaisons relatives au procédé de représentation
utilisé dans I'encodage

Epreuve présentée sous la forme A (table de vérité}
Contréle 1

Les enfants disposalent d'un tableau ol les vatements
figuraient en téte de lignes et les poupées en téte de
colonnes. Cette représentation incite & une représentation
par table de vérité. Tous les enfants cependant n'ont pas
adopté ce type de représentation. Certains ont utilisé des
liens, tandis que d’autres ont regroupé dans la colonne
de chague poupée les vétements lul revenant. Le pour-
centage moyen d'enfants ayant utilisé chaque procédé de
représentation figure dans le tableau 15.



Tableau 15

T — — T ———— R —
Movyenne des groupes Comparaison
Varlable
A c D Globals A, CD c D

Pourcentage d'éléves ayant utllisé |a b, 10

représentation en tableau cartésien avec diff. nagl.

un ou deux SIgNeS .iivii.iaiiiiiraine.,. 79,8 76,9 81,2 p>. 10 y = 0,84 p>>.10
Pourcentage d’éléves ayant utilisé des

T 1T 3.8 7.3 12,8 — - —_
Pourcentage d'diéves ayant représenté des

greupements de vétements .............. 57 12,3 51 p>.10 .10 pr.18
Pourcentage d'éléves ayant soit rien rapré-

senté  soit  réalisé une représentation
ininterprétable  ...oiiiiiiiii i, 10,8 3,4 1,0 — — —

Lorsque les conditions de validité du test statistique
ne sont pas remplies (variances intra-groupes non homo-

génes,
firet dans le tableau.

Les différences sont faibles et non significatives. On

distributions trop asymétriques) on a mis un

note toutefois une légére tendance des groupes C et D

a faire plus de liens entre vétements et poupées.

Tableau 16

Contrble 2

Les catégories de réponse sont les mémes que pour
le contréle 1, & cette différence prds qu'on n'observe pas

e e —

Moyenne des greupes

Comparaison

de groupements d'animaux dans les colonnes.

e e ———rt At bk

i Variable — L
A C D Globale A, CD G D
Pourcentage d'éléves de la classe ayant
utilisé la représentation en tabl. cart.
avec 1 0U 2 SIGNeS .. ..vvveiiiiiiiinaes 93,4 80,9 87,5 p>.10 05 p<C. 10 p>.10
Pourcentage d'éléves ayant utilisé des
= T 1,1 10,0 3.1 — —_ —
Paurcentage d'éléves  ayant soit  rien
raprésentd soit réalisé une représentation
ininterprétable  ....viviniiiii e 5,0 8,2 7.3 p>.10 p>.10 p>.10

Les groupes C et D utilisent un peu plus souvent des
liens gue le groupe A et un peu moins souvent la

e e e e e e

table de vérité, mais les différences sont faibles et non
significatives,

N



Epreuve présentée sous forme B (dfagramme de Venn)

Les enfants recevaient une feuille ol les véiements
{ou les animaux) étalent dessinés épars et en haut de
laquelle étalent représentées les poupées (ou les lieux
ou devaient se rendre les animaux},

On a rencontré une plus grande variété de procédés
de représentation que dans le cas de la forme A et la
représentation par diagramme de Venn n'est pas domi-
nante. On trouve trés souvent lg polntage des éléments

a l'aide d'un signe distinctit de la classe a laquelle ils
appartiennent,

Des enfants ont également dessiné une ribambelle
entre les vitements allant & une méme poupée ou les
animaux allant en un méme lieu. On rencontre également
des liens entre les vétements et les poupées ou entre
les animaux et les lieux.

La fréquence moyenne d'utilisation de chaque procédé
est représentée dans le tableau 17 pour le contrble 1
et le tableau 18 pour le conirdle 2.

Tableau 17
N IR T e =
toyenne des groupss Comparaison
Varlable - —
a o] [} Globale B, CD c, D
.025 <7 p <. 054
Pourcentage d'éléves de la classe ayant ! diff. not.
utilisé le pointage ...oovvviiiiiiiaiaiiin 26,0 422 2.8 05 < p .10 p>>.10 v =085
Pourcentage d'éldves ayant utilisé 'entou-
=T T 28,7 326 229 p>.10 p.30 p>.10
E F>.10
Pourcentage d’'éléves ayant fait une ribam- diff. nég.
bBelle o e ey 17,7 8.9 9,2 p> .18 p>.10 4 =075
) diff. not.
Poyrcentage d'éléves ayant dessiné des LI pg. 05
=T 1 . 18,4 57 1,5 L0288 < p <705 vy = 0,82 P10
Pourcentage d'éléves ayant utilisé un autre
Proc8dd L e 4,0 7.3 8,7 oL 19 P10 o> .10
) , . . p>. 10
Pourcentage d'enfants n'ayant rien fait ou diff. nég.
I fait quelgue chose dininterprétable .... 4.0 4,2 5,11 p>.10 v = 0,62 P10
— e e i ———
e Vi ' vt y
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Tableau 18

Moyenna das groupes Comparaison
Varlable
B o] D Globale B, CD C.D
M <p<.05
Pourcentage d'éléves de la classe ayant diff, not.
utikisé e pointage ...l 33,4 37,2 64,3 < p.05 p>.10 y = 0,91
I p>.10
Pourcentaga d'éléves ayant utilisé I'entou- diff. néq.
L L 1S 427 44,0 23,2 p>.10 v = 0,75 p>.10
Pourcentage d’éidves ayant fait une ribam-
batle . e 5.3 3,7 1,0 p>.10 p> .10 p>. 10
Pourcentages d'éléves ayant dessiné des
1= 5= 2 S 15,0 7.1 1.1 — —_ —-—
Pourcentage d'éléves n’ayant rien fait en
ayant fait quelque chose d'ininterprétable 2,0 8,0 1,0 — - -
L

Les groupes C et D font un peu plus scuvent du
pointage. Le groupe B un peu plus souvent des liens et
des ribambelles. Le groupe C fait pius souvent du poin-
tage dans le contrdle 1 et le groupe D dans le contrble
2: nous ne voyons pas d'explication de cette derniére
différence.

En ¢e qui concerne Pentourage il n'est pas sur
I'ensemble des deux confrdles utilisé plus souvent par le
groupe B que par [es deux autres groupes.

Conclusions sur les é&preuves portant sur la maitrise
dos moyens de représentation

En ce qui concerne la performance a Pencodage et
au deécodage d'informations codées par l'enfant ou par
expérimentateur on n'observe aucuns différence signi-
ficative et a fortiori de différence notable et ceci pour
les trois comparaisons AB, CD, A, B; C, D. On ne peut
toutefois sur la base de cette expérience conclure que
les différences sont négligeables: la garantie dépasse
rarement 0,80. Nous avons vu précédemment qu'étant
donné le nombre d'obsarvation par groupe on ne pouvait
pas s'attendre & pouvoir formuler de conclusion de dif-
férence négligeable avec une garantle forte, sauf pour
la comparaison AB, CD.

Certaines différences semblent se manifester par
contre au niveau des movens de représentation utilisés,
encore qu'elles ne soient pas toujours significatives et
jamais notables. L’apprentissage de la table de vérité
semble renforcer Iutilisation du pointage, que ce soit
pour repérer les éléments ou pour repérer les parties.
Uapprentissage du diagramme de Venn semble renforcer
l'utilisation de liens.

Comparaison portant sur
d’expression

la disponibilité des moyens

Epreuves dans lesquelles il est demande explicite-
ment de faire une représeniation, sans qu'un mode
particulier de représentation soit induit par I'¢preuve

Contréle 2 «jeu de massacre. »

Nombre de parties représentées

Les enfants ayant pour consigne d'imaginer et de
représenter autant de parties qu'ils pouvaient, on consi-
dére d'abord le nombre de parties représentées, Les
résultats sont présentés dans le tableau 19. :
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Tableau 19

Moyanrme des groupes

e e e e

{variable : nombre moyen de parties représentées par les éléves de la classe}

Comparaison

—

]

Le groupe A qui a travaillé seulement avec table de

vérité représente moins de parties que les autres
groupes : la différence est significative et notable
v = 0,92).

Procddé de représentation utilisé

L’analyse des procédés de représentation utilisés dans
tes différents groupes apporte des informations intéres-

A B | c D Globale ; AB, CD A B 1 c, D
‘ 1 01<p<.05 | p>.0f
) diff. not. : diff. négl.
2,95 5,72 | 5,38 5,61 L0l < p<. 05 ( L5 p <. 0l y=092 | y=07

santes sur la disponibilité des différents procédés acquis
dans |'apprentissage.

Comme on peut le voir dans le tableau 20 la table
de vérité n'est pratiquement jamais utillsée méme par
te groupe A, qui a fait tout 'apprentissage de la dési-
gnation d’ensembles avec table de vérité. Ce groupe qui
n'a pas appris I'entourage (et qui l'utilise nettement moins
souvent que les autres) présente des cas nettement plus
rnombreux d’absence de représentation.

‘Tableau 20
P ——— bt S T ————— — o ——
Variable : Pourcentage Moyanre des groupes Comparaison
h d'élédves de fa classe = - 1
avant utilisé le proceédé : A B c D Globale | AB, CD A, B i c,D
Lien entre cibles ........ 2,2 38 97 3.0 p> .10 p <. 0% P10 i p<.05
b <. D1 p~l.05
diff. not. diff. not.
Entourage des cibles .... 16,1 41,0 3.2 51,86 p<.05 P01 =095 v =088
p>.10
diff, négl.
Traits séparani les parties 160 10,7 7.5 9.1 p<.05 J p>.10 v = 0,90 [ p>.10
I Pointage des cibles ..... 10,2 53 14,8 [ X¢] -— —_ —_ ! — ]
Table de vérité .......... 0.4 0,3 15 5.0 —_— — — ~~l —_
~ | 1
05 < p .10,
Ecriture des cibles en diff.pn:;t. ‘
extension ...l 6.4 17,1 47 7.1 05 < p <. 100 05<p<.10 v = 0,81 P10
Dessin  des cibles res- D
pectant ja  disposition '
T 11,0 16 26 29 — — — | —-
| H
Liens personnages, Cibles 4,2 3,3 7.3 3,2 P> .10 p>.10 p .10 | p>>.10
Autres cas .........eiiunnn 33 2.6 !
Lien ou procédé ininter-
prétable ..., 29,7 12,0
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La table de vérité ne semble donc pas un procédé
de représentation disponible aen I'absence de fa table
sur laquelle doivent étre écrites les valeurs de vérité :
cela est vral méme pour le groupe A qul, n'ayant pas
appris l'entourage, ne dispose pas dautre procédé de
représentation efficace. Le défaut de disponibilité de la
table de vérité explique linfériorité du groupe A rela-
tivement au nombre de parties représentées.

On remarque é&galement que Ientourage est peu
utilisé gquand il n'a pas été appris: le groupe A ne
lutilise que dans 16%. des cas, alors que dans 30%
des cas il n'y a pas de procédé interpénétrable. Le
diagramme de Venn est sans doute un procédé moins
naturel que l'on peut étre conduit & le penser par sa
grande diffusion.

3i l'on considére les procédés de représentation
autres que la table de vérité et I'entourags, on remarque
que le groupe B a tendance a faire moins souvent du
pointage des cibles et plus souvent de Iécriture en
extension. C’est 14 un indice supplémentaire gue Vap-

prentissage de la table de vérité renforce le pointage.
Epreuves dans lesquefles il n'est pas demandé de
faire une représentation d’ensembles (ou de parties
d'ensembles ou de correspondance entre ensembles} mais
dans lesquelles une représentation peut étre utile voire
nécessaire pour répondre a la guestion posée.
Contréle 4: «le clown»
Comparaisons relatives & I'équipotence des ensembles
représentés

Dans la premiére partie du contrdle les enfants
avaient & raconter par un dessin  histoire qu'ils
venaient d'entendre et dans laquelle un clown falsait
apparaitre autant de fleurs que de boutons de son
costume et autant d'étoiles gue de fleurs. Aprés analyse
des réponses on a choisi comme variable le pourcentage
d'éleves de la classe ayant dessiné 3 ou 2 ensembles
équipotents. Les résultats sont présentés dans le tableay
21,

Tableau 21
Moyenne des groupes Comparaison
R = ,__l ooemTmom ; | — =
A 8 ! o] | ] Globale AB, CD A B C. D
| |

| | ‘ P10 I p>.10
] diff. not. diff. négl.
73,8 €7.8 ! 81,8 1 82,8 L5 p<C.10 = 0,80 p>>.10 =077

lLes groupes a apprentissage mixte (C et D} tendent
a représenter plus souvent des ensembles équipotents :
la différence est significative, mais on ne peut toutefois
la tenir peour notable avec une garantie suffisante.

Dans la seconde partie les enfants avaient une feuille
ol éifaient dessinées 14 étoiles et ils devaient dessiner
autant de boutons. Beaucoup d’enfants ont également

dessiné des fleurs comme dans la premiére partie. On a
retenu comme variable le pourcentage d'enfants ayant
dessiné autant de boutons que d'étoiles {(que des fleurs
alent &t& ou non dessinées).

Comme on peut le voir dans le tableau 22 la diffé-

rence va dans le méme sens, mais elle est moins netie
et non significative,

Taebleau 22

—— e o e e e i e e e R T rr——

e ——r—— e —— bism—

Moyenne des groupes

Comparaison

A B c D

Globale AB, CD A B CcC, D
p>.10
diff. négl.
y =075 p>.10
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représenter la correspondance entre les ensembles

(17 partie)

On peut lire dans e tableay 23 avec quelle fréquence
a oté utilisé chaque procédé de représentation de Ia

correspondance.

La différence la plus importante est dans le nombre
de cas ol il n'y a pas eu de représentation explicite de
la correspondance : ces cas sont plus fréquents chez les

groupes A et B, qui ont également représenté moins

souvent

des

ensembles

équipotents.

La

différence

toutefois ne peut &tre tenue pour notable. Des groupes
C et D font plus souvent des correspondances groupe a
groupe. Le groupe B n'en fait pratiquement jamais, alors
gu’il a travailié uniquement avec le diagramme de Venn.
L’apprentissage du diagramme de Venn ne suffit donc pas
& inciter & faire des groupements d'éléments et des
correspondances enire groupements.

Tableau 23

S — it

i St —

Variable Pourcentage Comparaison -”
!—d'éléves ayant  utitisé Moyenne des groupes paral
la procédd suivant =T
pour représenter la corr. .
dans la 1re phase (B-F) A B c D Globale AB, CD A B G, D
Elémenis accolés par cou-
ples ..o, 4,4 4,3 8,5 82 — — — —_
Eléments se correspendant
groupe & groupe ..., 8,2 1.6 16,1 14,9 — - — -
p>.10
Eléments se correspoendant diff. négl.
par liens ......oionii.n 9.4 13,9 13,2 10,6 p=>.10 v = 0,92 p>.10 p>=.10
Auires types de  corres-
pondance ..........ie... 2.5 3,6 101 6,9 — — —_ —
p>.10
Aucune correspondance ou diff. négl.
procédé ininterprétable . 75,5 76,6 54,1 65,4 P> .10 LO1<Ip<l.05 =078 o> .10

Conirble 6: « Les points et les croix»
Comparaisons relatives & ['exactitude du dénom-

devaient écrire le nombre de points et le nombre de
croix dessinées sur leur feuille.

brement Le tableau 24 présente les résultats relatifs & |'exac-
Dans la seconde partie du contréle les enfants titude du dénombrement,
Tableau 24
Varlable : nombre &crit en réponses & la question — « éerls la nombre de points » (2° phase).
Tl: - P——ue
Variable : Moyenne des groupes Comparaison
pourcentage d'Sléves —== ] T
ayant écrit le nombre : A =) c D Globale AB, CD A B (3]
p>».10
diff. négl.
65 (réponse corracte) 23,3 20,8 30,2 27,9 p=.10 p>.10 Y= 0,7?5 p>>.10
BB P 10] p>.10
diff. not, iff. .
B84 Gu 65 ou 66 .......... 36,8 36,4 83,3 459 P10 v =079 d$ff=%é?; p, 10
) N ) ) : ) p <. 01 p>>.10 |
516? 6-2 6863 5649 65 - 66 v = 0,95 diff. négl.
ou 89 ...l 53,4 53,8 70,8 66,0 .01 < p .08 diff. not. v =077 o>, 10
Wmm
= ———— — e ——— T,
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Variable : nombre é&crit en réponse a la guestion — « écris le nombre de croix» (2° phase).

Les groupes C et D donnent plus fréquemment une
reponse exacte ou approchée: les différences sont
presque toujours significatives et dans plusieurs cas elles
peuvent étre tenues pour notables. Les performances

Variable : pourcentage Moyenne des groupes Comparalson
d'éléves de la classe =
ayant &crit fe nombre ; A B ¢ D Globale AB, CD A B c, D
p<. M
diff. not.
67 (réponse correcte) ... 36,2 30,7 46,8 54,7 < p<. 05 =08 p>=>. 10 p>.10
01 < p<.05
diff. not.
B5 - 67 - BB ....iiiiiiaes 48,4 44,1 57,2 64,1 5L p<.10| 4 =087 p>.10 p>.10
B3 - 64 - 65 - 66 - 67 - 68 -
89 - 70 0u Tl ...i..... 62,2 60,5 72,6 71,0 p>.10 los<p<.iol p>.0 po=. 10

sont trés voisines entre les groupes A et B, de méme
qu’entre les groupes C et D.

Comparaisons refatives au type d'éeritures utilisé
Les résultats sont présentés dans le tableau 25.

Tableau 25
Moyerne des groupes Comparaison
Variable —
A B c D Globale AB, CD A, B C, D

Pourcentage d'éléves de

la classe ayant utilisé

I'"écriture  cancnique .. 37,4 50,4 25,1 250 p>.10 p> .10 p>.10 p>.10
Pourcenlage déléves ayant

utilisé 'écriture addi- 01 <p

HVE e 51,9 35,9 74.5 61,1 p>.10 p<.05 p>.10 p.1D
Autre  écriture  incorrecte

ou aucune écrifure .... 8,6 12,6 3.5 13,4 p>.10 p>.10 p>.10 .05 < p<.10|

Les groupes C et D ont tendance a utiliser plus
souvent I'écriture additive et moins souvent [I'écriture
canonique et moins souvent 'écriture additive, Le groupe
A a une fonction intermédiaire entre B d'une part C et D
de l'auire. Les différences sont toutefois faibles et dans
un cas seulement significatives.

Comparaisons relatives au procédé de découpage
des croix utilisé en vue de répondre & la question :

— « ¥ a-t-il autant de points que de croix.

Les données portant sur |'utilisation de chaque pro-
cédé sont présentées dans le tableau 26.
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Tableau 26

MWWM

Variable : Pourcentage Moyenne des groupes Comparaison
d'éléves ayant utilisé = e——
le procédé suivant : A B c D Globale AB, CD A B G P
P >, 10
Découpage en patties & un diff. negl. N
BIEMENE  oivvevivarnnnns 16,4 20,4 16,7 18,7 p>. 10 v = 0,88 p>.10 p>.10
Découpage en parties p>>.19
régulitres de  cardinal diff. négl, .
supériour & 1 ..vviur.. 28,4 27,9 18,8 23,7 p.10 v =078 pov.10 p>.10
< p <05
Découpage en parties irré- dif. not, N
GUEBIES L .eiriiniiaiens 36,1 253 59,4 50,7 05 p < 10| oy = 0,87 P10 p>.10
Pas de découpage appa- ;
1) S 12,5 22,1 l 41 4,0 - — - -
Procédé ininterprétable ou
I'enfant n’a rien fait ... 4,5 2,8 0.2 2,0 p>.10 p>.10 p>.10 p>.10
Les groupes C et D font plus souvent des décou- — « gcris le nombre de croix»
pages en parties jrrégulidres que les groupes A et B {2e partie).
pour lesquels on observe plus fréquemment une absence Les données relatives a la fréquence des divers
de découpage, notamment pour le groupe B. "
pag P grete procédés utilisés en vue du dénombrement sont présen-
Comparaisons relatives au procédé de découpage tées dans le tableau 27.

des croix utilisé en vue de répondre & !a question :

Tahleau 27
Variable : Pourcentage Moyenne des groupes Comparaison
d'éléves de (a classe ayant —— = —|
utilisé le procédé suivant : A B o] D Globele AB, CD AB c.0
. p>.10
Découpage en parties & un -~ diff. négl.
Glement L............... 177 175 35 7.7 P10 P10 v =077 P> .10
Découpage en parties p>>.10 o
régulidres de  cardinal diff. négl.
supdrieur 3 1 .......... 30,5 19,4 19,5 219 p>>.10 v = 0,84 p>.10 P2 10
01 <2 .10
Décoypage en parties irré- dif. nof. dFi)ft. négl.
gulidres ................ 35,5 8.3 66,3 47,0 05 p 10 v = 8,76 y = 0,76 P> 10
Pas de découpage appa- .06 p B
5221 S 11,2 15,4 52 7.4 px>.10 p< .05 P l0 P10
Procédé ininterpratable ou R N
I'enfant n'a rien fait .... 39 6,5 0.4 3.4 — — - -
— - o — e —— ——
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Les données vont dans ls méme sens: les groupes
G et D font plus souvent un découpage en parties
irrégulidres et les cas d'absence de découpage sont plus
rares chez eux.

On sa souvient que les groupes C et D font également
plus souvent une écriture additive. On a montré par
ailleurs {voir doc. 2) qu'il y a une relation étroite entre
procédé de dénombrement et type d'écriture : le décou-
page en partigs irrégulidres va avec écriture additive.
L'appentissage mixte qui faverise les groupements irré-
guliers, favorice également 'écriture additive.

Conirble 7: « les chats»

La moitié des classes seulement ont fait ce contrdle,

on ne s'étonnera donc pas que des différences assez
importantes solent non significatives.

Comparaisons relatives & lexactitude du dénombre-
ment (2° phase}

Comparaisons relatives & l'exactitude du dénom-
brement (2@ phase)

Les résultats, présentés dans le tableau 28 sont trés
voising de ceux du contréle 6. Les groupes C et D font
plus gouvent un dénombrement correct {la différence est
notable} et les cas sont moins nombreux ou l'enfant n'a
rien fait ou bien a fait quelque chose d'ininterprétable,

Tableav 28
Moyenne des groupes Comparaisen
Variahle = e fo N—
A B 4] D Globala &B, CD A, B c, D

Pourcentage d'dldves ds p<.05

la classe ayant fourni un diff. not,

dénombrement correct .. 25,6 18,1 62,8 45,0 p>>.10 ~ =099 p<.0 > 10
Pourcentage d'éléves ayant

fourni un dénombrement

[glese31-1c QU 25,4 1.7 19,0 38.0 - - - - k

—. JENE—— —_—

RPourcantage  d'6laves

n‘ayant rien fait ou p < .01

ayant fait quelque chose diff. not.

d'ininterprétable  ....... 48,4 38,0 17,0 L 15,0 p<.0l v = 0,81 p>.10 p>.10

Comgparaisons relatives au respect de Ja consigne

Dans la seconde phase de [I'épreuve les enfants

devaient écrire le nombre de chats en utilisant seuiement
les chiffres O, 1, 2 et 3. Les performances des enfants
4 cette question sont présentées dans le tableau 29.

Tableau 29
iMoyenne des groupes Comparaison
Varizble bl — T T T T e e ]
A B C D Globale AB, CD A B C, D

Pourcentage d'éldves de ol<p

la ¢lassa ayant raspecté p<l. 05

la consigne (par le chiff. L05 < p diff not,

supérieur & 3 ...l 50,4 56,3 73,2 69,4 p=.10 = 0,80 p>.10 B 10
Paurcentage d'§leves de p>.10

la  classe n'ayant pas diff. nagl.

respecté Ja consigne .. 22,8 15,0 15,6 18,4 p> .10 = 0,78 p=.10 R 10
Povrrcentage d'élaves

n’ayant rlen falt cu ayant

fait quelque chose d'inin-

ferprétable ...l 25,6 24,3 6,6 1.1 — — — —_

| S U I
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Les groupes C et D fournissent plus souvent une
réponse interprétable et respectent plus souvent la
consigne : ta différence est notable.

Conclusions sur les épreuves portant sur la disponibilité
des moyens de représentation

a) - La table de vérité est un procédé de représen-
tation qui n'est pas disponible pour la repré-
tation d'ensembles si rien dens la situation
n’incite particuliérement & son utilisation.

b} - Réalisation d'ensembles équipotents ; les groupes
a apprentissage mixte (C et D) se révélent un
peu supérieurs. lls représentent par ailleurs plus
souvent [a correspondance entre les ensembles
et ils utilisent plus souvent des correspondances
de groupe & groupe.

c) - Dénombrement d'ensembles: les groupes &
apprentissage mixte se révélent assez nettement
supérieurs a la fois quand il n'y a pas de
contrainte sur I'écriture et gquand certains
chiffres seulement sont permis,

d) - Type d'écriture: les groupes G et D utilisent
plus souvent I'écriture additive et moins souvent
I'écriture canonique (en l'absence de contraintes
sur 'écriture).

e) - Procédé de découpage ulilisé pour répondre a
une question sur l'équipotence, Les groupes C
et D font plus souvent des groupements que
les groupes A et B qui présentent davantage
de cas d'absence de découpage.

f) - Precédé de découpage utlilisé en vue d'un
dénombrement.

Quand il 'y a pas de contraintes sur I'écriture
A et B font plus souvent du pointage, C et D
un découpage en parties irrégulidres. Quand il
vy a des contraintes sur I'écriture C et D font
plus souvent des groupements réguliers.

@) - Du point de vue des épreuves portant sur la
disponibilité des moyens de représentation on
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constate des différences nettes ot constantes
entre A et B d'une part et C et D de [autre.
On ne note par contre de différence, ni entre A
et B ni entre C et D. Les groupes C et D
utilisent plus souvent des groupements et des
correspondances entre groupements. L& groupe
8 qui n’a fait que de 'entourage dans l'appren-
tissage de la désignation d'ensembles, ne fait
pas plus de groupements ni de cotrespondances
entre groupements gue le groupe A qui a travailié
seulement avec table de vérite. Le {ait que ces
procédés de représentation sont plus fréquents
chez les enfants qui ont travaillé & 1a fols avec :
table de vérité, et avec: entourage laisse penser
que 2 &léments sont nécessaires & leur mise en
ceuvre I'entourage, favorisé par le travail sur le
diagramme de Venn, et la désignation du grou-
pement, favorisé par le travail sur table de
vérité, qui rappelons-le, renforce le comportement
de marquage.

Comparaisons portant sur une épreuve dans laquelle une
représentation (d'ensembles, de parties d'ensembles, ou
de correspondance entre ensembles) n'est ni demandée
dans la consigne ni utile pour répondre a la question
posée

Contrdle 5: « Nathalie »

Dans cette épreuve qui porte sur la relation d'ordre
on n’attend pas a priori de différence entre les groupes
dans la mesure ol on ne voit pas en quoi des représen-
tations de type diagramme de Venn cu table de Venn
peuvent apporter une aide dans la résolution du probiéme
posé.

Comme on peut le voir dans le tableau 30, on observe
cependant une différence en faveur du groupe D, lorsqu'on
considére le pourcenteage d'éléves ayant donné une
répense entierement correcte dans la premigre et dans
la seconde partie de I'épreuve. La différence n'est pas
significative pour les autres variables.



Tableau 30

Deux explications sont possibles :

—— ou bien les deux modes de représentation
interviennent dans cette situation d'une fagon qu'on

ignore. —

— ou bien [es groupes ne soni pas parfailement
homogénes &t le groupe D serait légérement
supérieur, hypathése que ne permettent pas
d'écarter les résultats des tests et du contréie 0.

Il - CONCLUSION

On ne peut exclure une légére supériorité initiale du
groupe D. 1l ne semble pas cependant que cette
différence soit susceptible de rendre compte des diffé-
rences constatées dans les épreuves de disponibilité des
moyens de représentation. Ces différences en effet sont
neftement plus importantes et d’auire part elles existent
aussi bien pour le groupe C que pour le groupe D.
C'est au niveau de la comparaison AB, CD que sont
apparues ces différences et comme on I'a vu, les groupes

semblent homogénes relativement & cette comparaison. —

Compte tehu de ces remarques et des résultats
précédents, les conclusions suivantes peuvent é&tre
formuiées ;

-— au niveau de la maitrise des moyens d'axpression
et de représentation on n'a pas détecté de diffé-
rence sensible entre les groupes expérimentaux
tant pour 'encodage que pour le décodage, bien
que le temps consacré A l'apprentissage de cha-
gque moyen d’expression ait été irés différent. Des
différences sont apparues dans la fréquence

e o— e et e et
Moyenne des groupes Comparaison
Variable : =
A B c D Giobale AB, CD A B C, D
Pourcentage d'éléves de
Ia classe ayant 7animaux T p
bian placés en phase 1 p<Z .05
et § réponses correctes 05 p diff. not. 1
en phase 2 ............ 28,2 19,4 348 427 p>.10 v = 0,80 p>.10 p>-.10
Pourgentage d'éléves ayant
7 animaux bien placés
en phase 1 ou 5 répon-
s&s correctes en phase 2 63,7 54,7 82,7 71,3 p>.10 p>.10 p>.10 p>>.10
Pourcentage d'éléves ayant
au moing 2 animaux bien
placés en phase 1 oy 5
réponses corrgctes  en
pRase 2 ..iiieiiineen.s. 82,2 73,1 81,4 87,1 p>>.10 p.i0 p>.10 p>.10
[ —— v — e T S —

d'utilisation daes moyens de représentation, l'ap-~
prentissage de [a table de vérité renforgani le
pointage, celui du diagramme de Venn les liens.

au niveau de la disponibilité des moyens d'expres-
sion des différences nettes sont apparues entre
les groupes qui ont eu les deux apprentissages
et ceux qui n'en ont eu qu'un seul. Ces différences
se situent a la fois au niveau des procédures mises
en ceuvre pour résoudre la tiche et & celui de la
reussite &4 la tache. Il n'y a pas de différence
entre les groupes G et D qui ont falt les deux
apprentissages dans 'ordre inverse, ce qui laisse
penser que 'ordre d'apprentissage n'a pas d’im-
portance. Il n'y a pas non pius de différence entre
les groupes A et B, contrairement & ce qu'on aurait
pu attendre étant donné la dissembiance des
apprentissages qu'ont eus ces deux groupes. Tous
les résultats corroborent |'idée que Je sew! factsur
important est d'avoir fait un seul apprentissage ou
d’en avoir fait deux.

il est important de remarquer en terminant que
les effets & terme de lintervention expérimentale
se révélent nettement plus importants que les
effets immédiats. L'apprentissage de difiérents
procédés de représentation d'ensembles n'introduit
guere de différences dans les problémes de
représentation d'ensemble mais joue un rdle
important dans Pactivité de numération,

Equipe de Il'unité de racherche
« Mathématique éiémentaire »
LN.D.R.P., Paris
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STRUCTURES ADDITIVES
ET COMPLEXITE
PSYCHOGENETIQUE

La solution des problémes d'arithmétique élémentaire
n'a pas été heaucoup étudiée par les psychologues. C'lest
pourtant une étude Intéressante ; non seulement & cause
de ses applications possibles, mais aussi parce quelle
permet d'iflustrer certaines questions théoriques géné-
rales de la solution de probldme.

LOI DE COMPOSITION INTERNE ET TRANSFORMATION

‘ La 'présentation classique des opérations arithmé-
tigues ¢lémentaires est fondée sur la notion de loi de
compesition interne binaire

a+b=c¢
a—b=c
axXb=c¢
a: b=c¢

Dans toutes ces équations, ¢ est considéré comme un
nombre de méme nature que a et b et comme le
résuilat de leyr composition.

Cette conception mathématique, développée surtout
pour Faddition et la multiplication, ne permet pas de
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traiter aussi simplement la soustraction et la division. En
effet, si f'on prend par exemple comme ensemble de
référence Il'ensemble des nombres naturels (nombres
entiers positifs), la soustraction de deux nombres
naturels a et b ne donne un ncmbre naturel que si a
est plus grand que b ou égal & b, et la division de
a par b ne donne un nombre nzturel que si a est un
multipte de b ; il s'en suit que la soustraction et [a division
ne sont pas des lois internes pour l'ensemble des
naturels,

L'étude des problémes d'arithmétique élémentaire met
en dvidence beaucoup d'autres difficultés, qui montrent
Finsuffisance, sinon linaéquation, de la nction de loi
interne pour caractériser certaines relations numériques.

Nous nous contenterons dans cet article d’étudier les
problémes de type additif, en désignant ainsi les pro-
blémes dont la solution n'implique que des additions ou
des soustractions., Nous voulons donner cependant un
exemple de probléme de type multiplicatif qui montre
que les questions soulevéss ici sont des questions géné-
rales. Cet exemple met en évidence que certaines relations
multiplicatives ne portent pas sur trois éléments a, b et ¢
comme on pourrait le croire mais font intervenir en fait
quatre gquantités ; il montre également que les nombres en
relation ont un statut profondément différent.

Soit le probléme suivant :
«J'ai B sacs de 12 billes chacun. Combien ai-je de
billes en tout ?»

Traduisons par un schéma sagittal les reiations qui
sont contenues dans I'énoncé, en désignant par x la
quantité de billes recherchée.

« 12 biltes chacun » 1 886 . —. 12 billes
«J'al 3 sacs. Combien ai-je
de billes en tout» 3 sacs —. -3 X billes

On voit clairement qu'il ¥y a quatre gquantités et non
pas trois. Ecrivons dans un tableau ces quatre quantités
et les deux solutions possibles du probléme :

sacs billes

Le statut des différents nombres du tableau est trés
différent ;

— 1, 3 représentont des vecteurs du premier espace
(sacs)

— 12, x représentent des vecteurs du second
espaces (billes)

— x3 représente un scalaire



=~ x 12 représente une fonction du premisr espace
dans le second.

Les deux solutions possibles :
® Multiplier le vecteur 12 billas par le scalaire x3

@ Multiplier te vecteur 8 sacs par la fonction x12
billes/sacs

font Intervenir des notions différentes quon ne peut pas
considérer comme identiques.

Mais revenons aux problémes de typs additif.

Les réflexions qui suivent sont fondées principalement
sur le fait que de nombreux problémes de type additif
font intervenir un déroulement tempore! et que les
différents nombras en jeu ne sauraient étre mis sur le
méme pian: certains représentent des états, d'autres
représentent des transformations.

Par exemple :
«J'ai 3 francs an poche, ma mére me donne 2 francs.
Combien ai-je en tout ?»

— 3 représente 'état de mes ressources financiéres,
c’'est une mesure (nécessairement positive ou
nulle) de ces ressources.

— 2 représente une transformation de ces ressources.
lci une transformation positive... mais il aurait pu
s'agir d'une transformation négative (dépense ou
perte).

Il est important de respecter cette différence de
statut dans l'analyse des relations numériques, différence
qui se traduit notamment par le fait que les &tats sont
ta plus souvent des mesures, donc des nombres positifs
(des naturels si on s'en tient aux nombres entiers)
tandis que les transformations sont des nombres positifs
ou negatifs (des relatifs si on s'en tient aux entiers).

Nous utiliserons la représentation suivante :

Transformation Etat final

»[]
La fléche indigue le sens de la transformation d'un

état & l'auire, e cercle marque les nombres refatifs, le
rectangle marque les nombres naturels.

Etat [nittal

LES CINQ GRANDES CATEGORIES
DE RELATIONS NUMERIQUES ADDITIVES

Pour général qu'il soit, le schéma qui précéde ne
rend pas comple de toutes les situations possibles,

Il peut arriver gu'il n'y ait aucun déroulement tem-
porel st que l'opération de composition porte exclusi-
vement sur des états.

Exemple: « il y a 4 garcons et 3 filles autour de la
table, Combien y a-t-il d'enfants an tout ? »

Il peut arrivey que les é&tats soient eux-mémes des
relations et doivent &tre représentés par des nombres
ralatifs.

Example : «J'ai un crédit de 300 francs 4 ma bangue.

Je tire un chéque de 400 francs. Quelle est
la situation de mon compte 7»

Il peut arriver que I'opération de composition porte
directement sur des transformations.

Exemple : «J'ai gagné 10 billes hier et j'en ai perdu 16
aujourd’hui. Combien en ai-je gagné ou perdu
en tout?

Nous distinguerons ¢ing grandes catégories de
relations :

I. Deux mesures se composent en une troisiéme
[2]

il. Une transformation opére sur une mesure pour donner

uUne mesure :
®
[a]—=—=cl

ill. Deux transformations se composent en uns troisidme :

V. Une transformation opére sur un état ralatif pour
donner un état relatif:

o9

V. Deux é&tats relatifs se composent en un troisidme :

®
®

Nous allons donner cing exemples qul illustrent blen
ces distinctions. Pour simplifier, nous nous en tlendrons

®



4 des nombres entiers, et a4 un seul contenu, le jeu de
billes.

. J'ai 5 billes en verre, 3 billes en acier, 8 billes en
tout.

5, 3 et 8 sont des nombres naturels.

iI. J'avais 7 billes. Je joue une partie et je perds 3 billes.
J'en ai maintenant 4.

@‘

7 et 4 sont des nombres naturels, —3 est un nombre relatif.

1. Je joue une partie et je gagne 3 billes. Je joue une
seconde partie et j'en perds 5. En tout j'al perdu
2 billes,

17* partie 2¢ partia

9.0

+3, —5 et —2 sont des nombres relatifs.

IV. Je dois 7 billes & Paul. Je lui en rends 4. Je ne [ui en

dois plus que G.
@—Q

—7, +4 et —3 sont des nombres relatifs.

V. Je dois 7 billes & Paul, il m'en doit 4. Por consequent
je Iui en dois 3.
@}

—7, +4 et —3 sont des nombres relatifs.

A partir de cetie analyse il est facile de montrer la
diversité des probiémes d'arithmétique élémentaire gqu'on
peut poser.

Nous ne pouvons pas le faire exhausiivement dans
le cadre de cet article st nous n’avons d’ailleurs recueilli
de données expérimentales que sur gquelques classes de

]
)

probldmes. Aussi bien cet article ne vise-t-ii pas & traiter
complétement ia solution des problémes de type additif
mais seulement & en étudier quelques aspects fondamen-
taux et a fournir un cadre théorique aux multiples expé-
riences possibles.

RELATIONS NUMERIQUES ET CALCUL RELATIONNEL

Comme nous n'étudierons pas icl toutes les classes
de problémes possibles nous n'aborderons pas non plus
tous les calculs relationnels qui sont mis en ceuvre dans
Parithmétique élémentaire.

® il est facile de voir cependant que ia premiére
catégorie de relations numériques distinguée plus haut
donne lieu & deux classes de probiémes :

- connalssant les deux mesures élémentaires, trouver jeur
compasée ;

— connaissant ia mesure composée et une mesure élémen-
taire, trouver |'autre ;

chacune de ces classes de problémes se subdivise en
sous-classes d'inégale difficulté selon la grandeur des
nombres en jeu, selon leur valeur relative, selon gu'ils
sont entiers ou décimaux, selon le contenu des énonces,
etc...

® Lz seconde catégorie de relations numériques
donne lieu & six grandes classes de problémes (trois
classes qui s¢ subdivisent chacune en deux selon que
la transformation est positive ou négative) :

e connaissant 'état initial et la transformation, trouver
i"état final ;

® connaissant I'état Initial et {état final, trouver la
transformation ;

¢ connaissant 'état final et la transformation, irouver
I'&tat initial.

LAa encore chacune de ces six classes se subdivise
en sous-classes d'inégale difficulté selon la grandeur abso-
lue et relative des nombres en jeu, selon qu'ils sont
entiers ou décimaux, selon le conienu des énonces, selcn
l'ordre, la redondance, la forme syntaxigue des infor-
maiions données...

& La troisidme catégorie de relations numériques
donneg lieu & deux grandes classes de problémes:

@ connaissant les deux transformations élémentaires,
trouver leur composée ;

o connaissant la transformation composée et une deas
transformations élémentaires, trouver ['autre.

Mais la grandeur relative des nombres en jeu inter-
vient Ici de fagon plus décisive que dans les cas
précédents du fait qu'ils peuvent étre positifs ou négatifs,
C'est ainsi que la classe de problémes se subdivise en



plusieurs sous-classes, de nature assez différente gquant
au calcul relationnel qu'implique leur solution :

e deux transformations élémentalres positives;
® deux transformations élémentaires négatives :

® deux transformations élémentaires de signe différent
dont la composée est positive ;

® deux transformations élémentaires de signe différent
dont la composéde est négative.

Quant & fa seconde classe de problémes {connaissant
la transformation composée et I'une des transformations
élementaires, trouver l'autre) elle se subdivise également
en plusieurs sous-classes, gue nous verrons plus loin &
l'occasion de P'exposé du plan expérimental que nous
avons suivi,

La encore il faudrait faire intervenir d'aufres subdi-
visions selon le caraciére des nombres, le contenu des
énonces, la forme et "ordre des informations...

Nous nous arréterons & et ne poursuivrons pas
'analyse ; nous laisseons délibérément de cédté les deux
derniéres catégories de reiatichs numériques, Il est clair
cependant, a ce point de l'exposé, que la solution de
ces différentes classes de problémes n'implique pas les
mémes opérations. On ne saurait en effel mettre sur fe
méme plan, la compoesition de deux états, 'application
d'une transformation directe & un état, la composition de
deux transformations, l'application d'une transformation
inverse & un état, la recherche de la différence de deux
états, elc... etc...

En d'autres termss, la solution de ces différentes
classes de problémes nimplique pas les mémss calculs
relationnels. L'expérience qui est rapportée ici a pour but
de montrer quelques différences parmi les plus impor-
tantes.

PLAN EXPERIMENTAL

Notre but é&tant, dans un premier temps, de faire
apparaitre les différences entre la seconde et la troi-
siéme catégorie de relations numériques, c¢'est-a-dire
entte e schéma é&tat-transformation-état et le schéma
transformation-transformation-transformation, nous avons
choisi des problémes exclusivement dans ces deux
catégories. Encore nous sommes-nous limités 4 un petit
nombre d'entre eux.

Nous avons également porté notre atiention sur une
variété de problémes qui nous semblaient particuliérement
difficiles pour lés enfants de I'école élémentaire, ceux
qui consistent & rechercher une transformation élémen-
taire connaissant l'autre et leur composée.

Schéma ETE (Etat-transformation-état)

Etat initial Transformation Etat final

™

Sur les six grandes classes de problémes possibies,
rappeiées dans le tableau ci-dessous, nous n'en avons
retenues que trois; les problémes correspondants sont
désignés par les prénoms {de gargons) que nous avons
utilisés dans les énoncés.

La question porte sur

F T [
=0 Claude

T< Q| Pierre Bertrand

Pierre a 6 billes

If joue une partie et il perd 4 billes
— Combien de billes a-t-il aprés la partie ?

Bertrand jous une partie de billes
Il perd 7 hilles
Aprés ia partie, il a 3 billes
~— Combien de billes avait-il avant la partie ?

Claude a § billes
Il joue une partie
Aprés la partie, il a 9 billes
~= Que g'est-il passé au cours de la partie ?

Schéma TTT (Transtormation-transformation-transformation)

Etat initial 1re transf. Etat interm. 2e transf. Etat fina}

® G
10—

@

ier cas. Trouver T3 connaissant T1 et T2,

Sur les six grandes classes de prehlémes possibles,
rappeléss dans le tableau ci-dessous, nous n'en avons
retenues que deux, celies correspondant a Paut et Laurent ;
la troisiéme, désignée par Michel, n'a été utilisée que
dans quelques groupes d’esnfants,



Te> 0 Te<20
T,>0 Paul IT, [>T,
Michel T < To
[Foi<IT,!
T, <0 e e e Laurent
T[Tl

Paul joue deux parties de billes.
A la premiére partie, il gagne 6 billes
A la deuxiéme pattie, il perd 4 billes
— Que s’est-il passé en tout ?

Laurent joue deux parties de billes.

A la premiére partie, il perd 2 bllles

A la deuxiéme partie, [I perd 5 bllles
— Que s’est-il passé en tout ?

Miche! joue deux parties de billes.
A la premiadre partie, il gagne 4 billes
A la deuxigme partie, il perd 8 billes
— Que g’est-il passé en tout ?

22 ¢as. Trouver T2 connaissant T1 et T3

Nous avons distingué, huit grandes classes de pro-
blémes possibles, selon le signe de T1 et de T3 (4
possibilités) et selon la grandeur relative, en valeur
absolue, de Ti et T3 (2 possibiités), soit au total
4 X 2 = 8 possibilités. En effet, les relations numé-
riques en jeu sont différentes si les deux transformations
T1 et T3 sont toutes deux positives, toutes deux néga-
fives ou de signe différent. Et e'ies sont également diffé-
rentes lorsque T1 est plus petit ou plus grand gque T3
en valeur absolue. Dol le tableau suivant dont nous avons
retenu 5 cas.

T,>0 T, <0 T, >0 T, <0
Ty>0 T, <0 T, <0 T,>0
ITJ>|T,] | Christian | Jacques Olivier
(Tl < T4l Didier Vincent

Christian joue deux parties de billes,

A la premiére partle it gagne 5 billes.

Il joue une deuxiéme partie.

Aprds ces deux parties, il a gagné en tout 9 bllles,
— Que s'est-i{ passé 4 la deuxidme partie ?
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Jacques joue deux parties de billes.

A la premigre partie, Il perd 5 billes,

1l joue une deuxiéme partie.

Aprés ces deux parties, il a perdu en tout 8 billes.
— Que s'est-il passé & la deuxiéme partie 7

Didler joue deux parties de billes.

A la premigre partie, I perd 7 bitles.

{! jous une deuxiéme partie.

Aprés ces deux parties, il a perdu en tout 4 billes,
— Que s'est-il passé 2 la deuxiéme partie ?

Olivier joue deux parties de billes,

A ia premiére partie il gagne 2 billes.

il joue une deuxiéme partie.

Aprds ces deux parties, il a perdu en tout 7 billes.
— Que s'estil passé 4 la deuxiéme partie ?

Vincent jous deux parties de billes.

A la premidre partie, It gagne 8 billes.

il joue une deuxiéme partie.

Aprds ces deux parties, il a perdu en tout 2 biiles.
— Que g'est-il passé 3 la deuxiéme partie 7

3¢ gas. Trouver T1 connaissant T2 et T3

Nous r’avons retenu qu’un seul cas parmi les huit
possibles :

T, <0, T 0, [T

Bruno joueg deux parties de billes.

{l joue une premiére partie puis une deuxidéme.

A ta deuxiéme partie, i perd 7 billes.

Aprés ces deux parties il a gagné en tout 3 billes
— Que s'est-il passé & la premidre partie ?

D'autres classes de probldmes auraient pu étre
choisies que celles qui ont é&té retenues ici, d'autres
nombres (notammant des grands nombres), d'autres
contenus, d'autres formes d'énoncés. C'est ¢e qui dewvralt
étre fait dans une étude compléte de la solution des
probldmes de type additif. Nous n'avons retenu qu'un
seul contenu, celui du jeu de billes, et nous avons
standardisd au maximum les énoncés, de fagon & rendre



aussi peu contestable que possible la comparaison des
résultats. Nous n'avong utilisé que des petits nombres
afin de poser dans toute son ampleur la question du
calcul relationnel, sans interférence avec d'autres aspects
de fa solufion de probléme (calcul numérique, calcuf
mental.,.).

Le choix des différants problémes retenus n'est pas
également motivé. On remarquera cepsndant que six
problémes stir les onze présentés permsttent de faire une
comparaisen systématique enire le schéma ETE et le
schéma TTT. Ce sont les problémes suivants:

ETE TIT
Pierre Paul
Bertrand Bruno
Claude Christian
Sujets

140 enfants ont passé l'expérience, 28 par niveau
scolaire (il existe en France, cihg niveaux scolaires dans
Penseignement du premier degré qui accueille les enfants
de 6 & 11-12 ans). Ce sont le cours préparatoire (CP), le
cours élémentaire premiére et deuxiéme année (CE1 et
CE2), le cours moyen premidre et deuxiéme annég
(CM1 et GM2).

La moitié des enfants qui ont passé Pexpérience
était formée d’éleves d'une école expérimentale mixte,
dans laguelle est donné un enssignement rénové de
mathérmatiques, 'autre moitié était formée d'éléves de deux
écoles communales ordinaires non mixtes. Chaque groupe
d'enfanis comprend autant de filles que de gargons.
Pour chaque niveau scolaire, le groupe de 28 enfants se
répartit donc de la fagon suivante :

Gargons Filles
EAB -
(Ecole expérimentale) 7 ‘ !
com
(Ecofe communale ordinaire} 7 i

Modalités de passation :

les énoncés étaient présentés sur une petite fiche
de carton, écrits en gros et & la main, a4 l'encre bleue.
Les informations imporiantes étaient écrites & I'encre
rouge (elles sont en gras dans le tfexte de cet article).
L'expérimentateur lisait 1'énoncé a volx haute et laissait
le carton sous les yeux de I'enfant. L’épreuve étalt dong
entid¢rement verbale et I'enfant pouvait seulement compter
sur ses doigts ou se donner une représentation imagée
du probléme : certains enfants ont d’allleurs décrit cette

représentation («jg fais des petits points, i'en barre 4 et
I'en wois 2»). Les enfants ne disposaient notamment
d'aucun schéma sagittal analogue & celui que nous
utilisons dans c¢et article et qui est utilisé dans
lenseignement rénové des mathématiques & I'dcole
expérimentale. L'ordre de passation des problémes était
iiré au sort, I'enfant tirant lui-méme d'une urne les papiers
sur lesquels figuraient les prénoms correspondants aux
différents problémes. Une variation systématique de 'ordre
des items nous aurait conduit & un plan expérimental
trop lourd. Nous avons cependant noté 'ordre de passation
pour chaque sujet et nous nous y sommes référés pour
I'explication de certaines réponses (écarls a la hiérar-
chie).

Les réponses fausses n'étaient pas corrigées par
I'expérimentateur, qui se contentait de relire I'énoncé ou
la question. On demandait & l'enfant comment il avait
trouvé la réponse.

L’expérience a été menée d'abord avec les enfants
du plus haut niveau scelaire (CM2), puis avec ceux du
niveau immédiatement inférieur, en descendant ainsi
jusqu'au groupe le plus jeune. Cela a permis d’aban-
donner en cours de route les problémes trop difficiles
et d’alléger ainsi I'épreuve pour les plus petits.

RESULTATS

Le Tableau T donne [es résultats détaillés par pro-
bléeme et par groupe d'enfant. On peut lire dans chaque
case le nombre de réussites obtenu dans chaque groupe,
le nombre maximum possibla étant 7 (effectif de chague
groupe d’'enfani).

On & effectué des totalisations partielles par niveau
scolaire (chiffres gras).

Toutefois plusieurs problémes n'ont pas été posés
aux enfants les plus jeunes, & cause de leur difficulté trop
grande (Didler, Olivler, Vincent). Quant au probléme
« Michel » il n'a été¢ présenté qu’'a certains enfants de
CM2 qui, par contre, n'ont pas eu & résoudre le prehléme
« Laurent ». Les résultats globaux des cing derniéres
lignes, qui figurent dans la dernigre colonne & droite, ne
doivent donc pas étre rapportés & l'effectif total de
sujets (140) mais seulement & un nombre [nférieur & 140
qui est d'ailleurs indiqué.

Comparaison du schéma ETE et du schéma TTT

Six problemes permettent de faire cette comparaison.

La comparaison des réussites au prohléme Pierre
et au probléme Paul permet en effet de voir la difflculté
relative de la recherche de I'état final et de 1a recherche
d’'une transformation composée afors que !opération a
effectuer est la méme dans les deux cas.
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Plerre

Paut

@ @

=
®

De méme la comparaison des réussites au probléme
Bertrand et au probldme Bruno permet de voir la
difficulté relative de la recherche de [Pétat initial et de
la recherche de la premidre transformation élémentaire.

Bertrand Bruno

o ® @

A

®

Enfin la comparaison des réussites au probléme
Claude et au probléme Christian permet de voir la diffi-
culté relative de la recherche de la transformation dans
te schéma ETE et de la recherche de fa deuxiédme
transformation élémentaire dans le schéma TTT.

- ® O
——@ —0—
\C‘)/D
&

Le tableau [l résume sous forme graphique les
résultats obtenus. |l fait bien apparaitre la difficultd plus
grande des problémes TTT par rapport aux problémes
ETE correspondanis.

On peut mé&me avoir une évaluation grossiére du
décalage entre la réussite & deux problémes homologues
du schéma ETE et du schéma TTT, en considérant pour
chaque probléme le niveau oU se situe le nombre
avoisinant 50 % de réussites. Dans le tableau en haut de
la page suivante, ce nombre figure en caractére gras.

Tableau N
Comparaison des prohlémes ETE et TTT

28 Plerre (ETE)
_——® Paul (TTT}
214 I
/
/
/7
/7
141 ¥
e
-~
'
o -
74
1 ) 1 1 ]
cp CE, CEa CM, CMy
284
Bertrand (ETE).
rah
141
M Bruno (TTT}
-
e
7 a7 o ,
-~
//
— - g
h ' ) ! ¥
CP CE;, CE; CMy CM;
284 — - Christian {TTT),
Claude (ETE),
21
144
7.

G CE, CEq CM, CM;.
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On constate de la sorts :

Nombre de raussites

— Un décalage d'une année entre les problémas Pierre
(ETE) ot Paul (TTT)

— Un dicalage de trois anndes entre

les problames
Bartrand (ETE) et Bruno {TTT)

— Un trés léger décalage, presque négligeabls, entre les
preblémes Claude (ETE) et Christian (TTT)

Les calculs relationnels relatifs & |la composition de
transformations sont donc plus difficiles que ceux relatifs
a l'application d’une transformation sur un état, Toutefois
les différences sont loin d'étre homogénes et peuvent
-entralner un décalage Impressionnant (Bertrand-Bruno)
comme un décalage négligeable (Claude-Christian).

On verra dans la conclusion que les calculs rela-
tionnels nécessaires A la solution des différents probldmes
TTT ne sont pas une simple «translation» des calculs
relationnels valables pour les problémes ETE: en parti-
culier, si la méme procédure s’applique presqu’aussi bien
a la recherche de T2 dans le cas TTT qu'a la recherche
de [a transformation dans le cas ETE, les procédures de
recherche de T, dans le cas TTT et de I'état initial dans
le cas ETE sont assez différentes.

Pour confirmer cette analyse des résultats bruts, nous
avons établi les tableaux croisés des réussites (R) et des
échecs (E) & deux problémes homologues du schéma ETE
et du schéma TTT, Ces tableaux croisés confirment, sans
qu’il soit besoin d'un test statistiqgue la difficulté plus
grande des relations TTT.

Paul
R E
R a9 30 19
Plerre
E 1 20 bl
jsa) 50 140
Brumno
R E
R 81 13 697
Bertrand
E ] 43 43
H 108 148

cP CE, CE, CM, CcM
Pierre 14 24 27 27 27
Paul B 14 24 b4l 23
Bertrand 4 15 27 25 26
Bruno 1 2 7 8 13
Claude 5 16 24 28 26
Christian 2 13 21 27 28
Christlan
R E
R \ a6 13 99
Claude
E 5 36 4
95 49 140

On ne rencontre en effet pratiquement pas de sujets
qui réussissent au probléme TTT et qui échouent au pro-
kliéme ETE correspondant, sauf toutefois pour les pro-
blémes Claude et Christian dont nous avons déja constaté
la moindre différence.

Comparaiscn des problémes ETE entre eux

L'expérience n'a pas été organiscée pour faire cette
comparaison de fagon systématique. En effet, un seul
probléme fait intervenir une ftransformation positive
{Claude) et deux font intervenir une transformation négative
(Pierre et Berirand).

Des résultats obtenus par ailleurs montrent que, pour
une méme transformation, la recherche de V'état final est
plus facile, celle de I'état initial plus difficile, la recherche
de la transformation étant d'une difficulté intermédiaire.

Les résultats obtenus dans cette expérience vont dans
ce sens, ainsi quion peut le constater dans le tableau
ill ci-dessous.

Tableau 111

Nombre de réussites oblenues aux différents problémes ETE

La question porte sur :

L'état final La transtormation L'é&tat initial
T>0 Claude 89
5-16-24-28-26

T<O0 Pierra 119 Bertrand 97

14-24-27-27-27 4-15-27-25-26

e Sur [a premiére ligns, le nombre total de réussites.

o Sur la seconde ligne, les ¢ing nombres correspondant aux
clng niveaux scolaires, du CP au CM,. Le nombre avolsinant
50 % de réussites sont en caractdres gras.




On constate en effet un décalage d'une année entre
la réussite au probléme Plerre (recherche de I'état final)
ot [a réussite aux deux autres probldmes. Mais la compa-
raison entre ces deux derniers problémes, perd un peu
de sa signification du fait que le probléme Claude fait
intervenir une transformation positive et le probleme
Bertrand une transformation négative,

Si on s'en tient aux deux problémes Pierre et
Bertrand qui font tous les deux intervenir une transfor-
mation négative, on peut établir le tableau croisé des
réussites (R) et des échecs (E), qui confirme la plus grande
difficulté de la recherche de |'état initial par rapport a
la recherche de V'état final,

Bertrand
R E
R o0 29 119
Plerre e
E 7 14 "
a7 43 140

Comparalson des problémes TTT entre eux

Les résultats qu'on trouve présentés sous forme
graphigue dans le tableau IV et sous forme numérique
dans le tableau V, permettent de constater qu'll existe
une réelle hiérarchie de difficulté entre les différents
probiémes selon le signe et la valeur absolue des
transformations en jeu (cf. Tableaux IV et V).

Tableau IV
Comparalson des probldmes TTT entre eux
1 —— — @ Christian
28 ) - —
L ¢
////" E_‘:: Jacques
)"' -~ Paul
214
Didior
'y
143 @ Bruno
e
-
b ,//
/ o @ Vincent
- : - -
7 //./ B & _','."'/‘".O!s‘vicr
4 ’/’ /"
@
- ]
e . . . o
cP CE, CE: CM: CM,

En ordonnée, le nombre de réussltes obtenues a chaque niveau
scolalre.

Dans ia recherche de T3, nous n'avons reteny que les
deux problémes Paul et Laurent, ie troisiéme probléme
Michel n'ayant pas été soumis a un nombre suffisant de
sujets. La différence entre les deux problémes est faible
et Il semble que la difficulté de la composition de deux
transformations négatives ne soit guére plus grande que
celle de la composition d'une transformation positive st
d'une transformation négative plus petite en valeur abso-
lue. H faut remarquer surtout que ces deux problémes sont
4 peu prds au méme niveau que le probléme Christian,
qui est le plus simple des problémes consistant &
rechercher T2 et dans lequel les transformations sont
toutes positives, T3 étant plus grand que Tt en valeur
absolue.

Tablean V
Nombre de réussites obtenues aux différents problémes TIT

o Sur la promiére ligne, le nombre total de réussites (rapporté 2 140
lorsqu'aucune autre Indleation n'exisie).

e Au-dessous, !es cing nombres correspondant aux c¢lng niveaux
scolaires du CP au CM,. Les nombres avolsinant 50 % de réussites
sont en caracldres gras.

Recherche de T,

T,>0 T, <0
Paut 80
T,>0 2-14-24-21-23 [T >
Laurent 64/122
T, <t 2-11-18-25-7110
Recherche de T,
T, >0 T, <0 T, >0 T, <0
T, >0 T, <0 T, <0 T,>0
Christian Jacques Qlivier
TSI 91 n 12/56
IT>T| 2-13-21 21117 68
27-28 23-24
Didier Vincent
55/112 10/56
Ta|<T,
ITal<iTil o2
16-24 28
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Recherche de T,

7,<0
>0

iTal>[Ty
[Tl Tl 8runo 31
1-2-7-8-13

Dans la recherche de T2, une nette hiérarchie apparaft
entre les différents problémes. Elle se traduit par un
décalage gu'on peut estimer grossigrement.

® A un peu moins d'une année entre les problémes
Christian et Jacques.

@ A une année entre les probl@mes Jacques et Didier,

@ A plusieurs années entre [es problémes Didier et les
deux derniers problemes Olivier et Vincent, qui sont
manifestement au-dessus du niveau de l'enseignement
du premier degré,

L'interprétation de ces résultats en termes de calcul
Telationnel est assez simple comme on le verra dans
la conclusion. La procédure de recherche d'une transfor-
mation élémentaire connaissant ['autre ftransformation
élémentaire, est nécessairement différente selon que les
diverses transformations données sont de méme signe
ou de signe contraire : en effet dans le premier cas on
trouve sa valeur absolue par différence des valeurs
absolues des deux autres transformations et dans le
second cas par sommation.

Lorsque les deux transformations données sont de
méme signe, les procédures de «différence» ou de
« complément » qu'il est alors possible d'utiliser ne sont
pas également naturellas, comms on peut le voir avec le
probléme Didier ol T3 est plus petit que T1 en valeur
absolue, Mais nous reviendrons sur cette question quand
nous décrirons les différentes procédures possibles,

Nous n'avons établi de tableaux croisés et d'analyse
hiérarchique que pour les problémes relevant de la
recherche de T2. Comme ces problémes n'ont pas été tous
présentés & tous les sujets, nous avons pris quslquas
précautions suppiémentaires.

En premier lieu nous avons examiné les 56 sujets de
CM1 et de CM2 qui ont passé les cing problémes. Le
tablegu V! donne le pattern des réussites st des échecs
& ces cing probldmes pour chacun des 56 sujets.

On peut observer une bonne hiérarchisation entre les
Problémes Christian, Jacques, Didier et le groupe Olivier-
Clément, ces deux derniers problémes n'dtant pas
higrarchisés.

38

Tous les sujets qui réussissent te probléme Jacques
réussissent le probléme Christian. Presque tous ceux qui
réussissent le probléme Didier réussissent les problémes
Jacques et Christian, Presque tous ceux qui réussissent
Pun ou P'autre des problémes Olivier et Vincent réussissent
les trois premiers probldmes. On ne constate que c¢ing
goarts & la hiérarchie (lignes 138-48-49-50-51).

Pour les trois premiers problémes Christian, Jacques
et Didier, on a également établi les tableaux croisés de
réussites et d’échecs pour l'ensemble des sujets qui ont
passé les items cencernés.

Jacques
R E
R 72 18 o1
Christlan
E 5 44 Fl)
77 83 140
Didler
4 E
R 49 26 75
Jacques
E 6 3 ar
55 57 112
Didler
R E
R 53 a6 89
Christlan
E 2 21 23
55 57 112

Ces tableaux confirment la bonne hlérarchie observée
plus haut puisqu'on trouve dans chaque cas un nombre
relativement petit de sujets qui s'Scartent du moddle
hiérarchique.




TABLEAU VI

Analyse hlérarchlque des problémes consistant & rechercher T,

Christian

Jacques

s —————————

Didier

Olivier

Vingent

5 sujets

5 sujets

5 sujets

22 sujets

1 sujet

9 sujets

3 sujets

1 sujet

4 gujets

et T

=
(= - BRI I N

-
-y

,x._j‘,
-+ a
&

15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
a7
28
29
30
31
32

34
35
36
7

T r—— T AR —

i
40
4t
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55

e e T i e T | e

e ————

Ce tableay indiqua les patterns de réussites et d'échecs
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Une croix Indlque ta réussite ; I'absence de croix !'échec.
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des 56 sujots de CM, et CM,.
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TABLEAU Vii

Comparalson des réussites selon le sexe et selon le type d'école

Les écarts au modale hiérarchique

40

— e+t oL Pt el A1 P e A T TR e e
F G Ecole Sexe
EAB COM EAB COoM EAB COM F a
Piarre ....iciiiiiiiinnen 30/35 25/35 31435 33/35 61/70 58/70 55/70 84170
PaUl cereieirimiiainaans 22/35 17/35 25/35 26/35 47770 43170 3970 51/70
Bertrand ............00. 21/35 24735 25/35 27/35 46/70 51/70 45110 - 52/70
Bruno ........coeiiiinn 8/35 3/35 8/35 12/35 16/70 15/70 170 ::: 20/70
B
Claude ...vvvvvranivvnres 23/35 21/35 27/35 28/35 50/70 A9/70 44770 55/70
Christian ......vevuuenns 23/35 19/35 25/35 27135 48/70 46/70 42/70 52/70
SBEOQUES  tuiirrivariranss 16/35 14/35 23/35 21/38 42/70 35/70 33/70 44170
Didier ..o.ooiiiiiiieia... 16/28 11/28 15/28 13/28 31/56 24/56 27/56 28/56
Oflvier ....vvvvevvnnennes 1/14 114 6/14 414 7/28 5/28 2/28 10/28
vincent ...l 2/14 114 dH4d 314 6/28 4/28 3728 7/28
Laurent ........ce0ennn. 13/28 14/28 173 20135 30/59 34/83 27/56 37/66
Michel .oiiiiiiiiiann.. 517 [:7rg 2/4 7M1 &7 1114 2/4
e -"__———I—th———-—--——v__—v_._..___—___-.‘

Une étude systématique des écarts au modale
higrarchique a été faite pour I'snsemble des probidmes.
Celte étude est trop longue pour étre rapportée Ici en

détail. Elle ne révéle gue 30 cas d'écarts a la hiérar-
chie qui proviennent de 23 sujets. C'est-a-dire qus 117
sujets se comportent en tout point conformément au
modele hiérarchique.

A cbté de quelques erreurs de caleul, on trouve




surtout des biais de réponse: lenfant fait systémati-
quement la méms opération, addition ou soustraction,
donnant ainsi éventuellement une réponse correcte & un
probléme difticile et une réponse incorrecte & un pro-
bléme plus facile. Parfois un probldme facile donne lieu
a un échec parce qu'il est présenté aprés des problémes
plus difficiles déroutants pour I'enfant.

En ce qui concerne les blais de réponse, ¢’est surtout
chez les petits du CP au CE2 qu'on trouve !'addition
systématique, et seulement chez les grands du CM1 et du
CM2 qu'on trouve la soustraction systématique.

Les différences entre écoles et enire sexes

Le tableau VII présente de fagon synthétique les
r&suitats obtenus selon 'école fréqueniée et selon le sexe,
On constate des différences relativement faibles.

Dans l'ensemble, si les gargons sont supérieurs aux
filles et les enfants de |'école expérimentale supérieurs &
ceux de I'école communale, cette différence peut tenir
dans une large mesure & [échantillonnage puisque
I'école communale de filles {non mixte) donne toujours
de mauvais tésultats. Dans Yécole expérimentale (Eccle
Active Bilingue), la différence entre filles et gargons
diminue beaucoup (slle persiste cependant et on cons-
fate aussi plus d'écarts au modele hiérarchique parmi
les files: 15 contre 8).

On peut constater également la quasi équivalence des
gargons de I'école communale et de ceux de lécole
expérimentale,

Nous ne saurions nous aventurer dans ['hypothése
d’'une moindre différence entre filles et gargons lorsque
I'dcole est mixte et expérimentale bien qu'il y ait 1a une
explication possible des différences constatées. Nous ne
retiendrons donc de ces comparalsons que la grande
analogie des résultats dans tous les groupes de niveau.
Cela nous condult & considérer que les contraintes lides
au deéveloppement sont dans cette afiaire les plus
déclslves.

LES CALCULS RELATIONNELS
ET LES PROCEDURES UTILISEES

Ainsi l'arithmétique élémentaire additive ne forme pas
un bloc homogdne mais s& compose au contrgire de
relations hétérogdnes qui sont traltées différemment par
les enfants. Cette différenciation n'est d'ailleurs pas
propre aux enfants du premler degré mais se retrouve
chez les enfants du second degré, et méme chez les
aduites.

l'analyse en termes de transformation et d'états et

I'importance des ditférances constatées entre les dif-
férantes classes de probldémes permettent de considérer

qu'il s'agit 1a d'une question générale, qu'on peut sou-
lever pour toutes les situations de solution de probléme
et pas seulement pour la solution de problémes arithmeé-
tiques.

Sur la méme opération arithmétique viennent se
projeter des calculs relationnels distincts qui sont lein
d'étre équivalents entre eux, C'est ainsi que la méme
soustraction 6 — 4 = 2 peut correspondre & la solution
de probldmes aussi différents que [es problémes suivants,
en regard desquels nous avons indiqué le schema
correspondant et le calcul relationnel qu'implique leur
solution.

Enoncé Schéma Caicul refationnel

Javais 6 bllles, Application  d’une
j'en perds 4. Com- transformation & un
blen en al-je main- @“—"'D état,

tenant 7
Javais 4 billes, Recherche d'une
yen al & Que O trensformation  par
s'est-ll passé ? différence de deux
> [E‘__I états (cas ol T >0),
J'ai 6 billes, Je Application  d'une
viens d'en gagner4. tranaformatlion réci-
Combien en avais- proque {(—4} A un

&tat final pour trou-
ver I'état initigl.

Recherche d'une
transformation  par
différence de deux
états (cas ot T <0).

je avant de jouer ?

J'avals 6 billes,
j'en al 4, GQue O
s'ast-ll passé ?

Compaosition

J'al gagné 6 billes @

4 une premiére . de deux

partie, perdu 4 A ] ﬂ transformations

la seconde. Que ¢lémentaires,

s’est-il  passéd en

tout ? O

J'ai perdu 6 bllles Compesltion

4 une premlére . . de deux

partio, gagné 4 & D transiormations

la seconde. Que ™= ™ élémentalres

s'est-il passé en (cas ditférent

tout ? O du précédent).

etc.

J'ai pardu 4 billes @ Recherche d'une

4 une premidre . O transformaticn

partie, et J'ai joud i D élémentaire, par

une seconde partie. diftérence de deux

J'ai perdu 6 billes transformations.

en tout. Que s’est- @

il passé 3 la se-

conde partie ?

g'ai perdu 6 billes Recherche d'une
ung  pramiére O transformation

partie et j'al joué élémentalre, par

une seconde partia. E]:*.j différence de deux

J'ai perdu 4 billes transformations

an tout. Que s'est- (cas dlftérent

il passé a la se- du précédent),

conde partie ?

etc.
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Je devais 6 billes

4 men voisin de
classe. Je Iui en

rends 4. Comblen __,_O
i en dois-je en-

core ?

6tc,

Application d’una
transformation
a4 un état relatif.

Les cas que nous wvenons d'évoquer sont loin
d’épuiser les cas possibles et 'on mesure ainsi l'am-
pleur des expériences qui seraient nécessaires.

D'autre part, il n'existe pas qu'une seule voie pour
résoudre un probléme d'une classe donnde: le calcul
refationnel indiqué en regard de chague cas, dans la
liste précédente, ne correspond gu'a une des méthodes
possibles, Souvent les enfants recourent & des méthodes
Ron canoniques qu'il est intéressant d'étudier parce
qu'elles révélent une certaine compréhension des relations
en jeu et parce gu'elles préparent la déccuverte de |a
solution canonique, vafable dans tous les cas. On cons-
tate d'aifleurs une dvolution génétique des procédures
utllisées.

I est exclu de passer en revue toutes les procédures
de solutions utilisées pour les différenies classes de
problémes envisagés. Nous nous contenterons de quel-
ques exemples en partant des probldmes Claude,
Christian, Bertrand, Bruno et Didier.

Dans le cas Claude o il faut trouver la transformation,
cehneaissant 'état initial et Pétat final, on rencontre deux
procédures distinctes permettant )a réussite :

La procédure de «complément» qui consiste 2
rechercher dirgctement et sans soustraction ce qu'i} faut
ajouter & I'état initial pour trouver |'état final.

La procédure de «différence » qui consiste a sous-
traire I'état initial de I'état final, et qui suppose un
certain calcul relationnel : si la transformation fait passer
de I'état initial & '&tat final, alors elle est égafe a feur
différence,

Dans le cas Bertrand, ol il faut trouver {'état initlal
connaissant la transformation et I'état final, on rencontre
également plusieurs procédures possibles :

la procédura canonigque d'«inversion» qui consiste
a inverser [a transformation directe et a I'appliquer & 'état
final.

la procédure de « complément » qui est parfois utilisée
avec succés lorsque fa transformation est positive, st qui
consiste & rechercher directement ce qu'll faut ajouter &4
la transformation pour trouver J'état final ; elle conduit ici
4 Péchec pace que la transformation est négativa,

La procédure de I'état initial hypothétigue qui consiste
4 se donner un état initial, 4 appliquer la transformation
dirgcte, & obtenir un état final et & corriger I"hypothése
de deépart en fonction du résultat obtenu (comparaison
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de I'état ainsi trouvé et de [éfat final donné dans
I'énonce).

Il existe encore d'autres progcédures qui conduisent 4
I'échec (soustraction des deux nombres etc..). Ces pro-
cédures ont &té étudiées avec plus de détail par
Graciela Ricco, Virginia Guzman et Elena Porro.

Dans le cas Christian o0 il faut trouver la transfor-
mation T2 connaissant I'élémentaire T1 et la composée
T3, on rencontre deux procédures analogues aux pro-
cédures de complément et de différence, rencontrées
dans le cas Claude, ce qui explique le faible décalage
observé dans les performances & ces deux problémes,
Un certain décalage subsiste cependant qu'on ne peut
expliquer que par le niveau logique plus élevé des infor-
mations données et du calcul relationnel nécessaire
(composition de deux transformations au lieu d'appli-
cation d'une transformation & un état}.

Dans le cas Bruno ol Il faut trouver la transformation
T1 connaissant I'élémentaire T2 et la composée T3, les
procédures utilisées sont différentes de celles utilisées
dans le cas Bertrand :

la premiére procédure consiste A annuler la trans-
formation négative ~—7 par la transiormation positive
opposee et & touver ainsi a quoi est équivalente la
transformation T1. Le schéma ci-aprés montre différents
aspects de ce raisonnement,

donnéps de départ D.—.__..E —

©

R
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La seconde procédure congiste & considérer que pour
perdre 7 billes & la seconde pariie Christian devait avoir
7 billes {ou en avoir gagné 7 au moins 3 la premiére
partie). Comme il en a gagné 3 en tout, il faut gu'il en
ait gagné 7 4+ 8 = 10 & la premiére partie.

Cette procédure est assez analogue a la procédure
de I'"état initial hypothétique vue dans le cas Bertrand,
mais Fhypothdse faite sur la premiére transformation est
ici unique. D'autre part, I'enfant considére assez volontiers
la premibre transformation comme un &tat initial (avair
7 billes) ce qui l'aide & résoudre le probléme mais
montre en méme temps la complexité Joglque moins
grande de la notion d'état.

Il existe encore d'autres procédures qui conduisent
le plus souvent & Péchec. En tous cas I n'y a pas, enire
les problémes Berirand et Bruno, une fransposition aussi
simple des procédures utilisables qu'entre les problémes
Claude et Christian. D'o0 le décalage important des
performances.

Dans le cas Didier {et ce sera notre dernier exemple)
ou il faut trouver T2 connaissant T1 et T3 (T1 et T3
négatifs, IT31 < IT11}, la procédure de « complément »
n'est pas ulilisable sans précautions, puisque la valeur
absolue de T2 se calcule non pas dans le sens naturel
{ce qu'il faut ajouter & IT1l pour trouver IT3l) mais dans
le sens inverse {ce qu'll faut ajouter & IT3! pour trouver
IT1l), et il en va de méme de la procédure de « diffé-
rence ». On ne saurait donc s'étonner de la réussite
relativement tardive de ce probléme,

CONCLUSION

L'analyse théorique et expérimentale qui précéde
demeure évidemment partielle et schémalique. Les com-
piéments qu'elle appelle sont de plusigurs sortes :

© étude de tous les cas de relations (5 catégories)
et de toutes les classes de probldmes ;

® variation systématique du contenu des problémes et
de la forme des relations. Les relations peuvent
hotamment étre formulées en termes de transfor-
mation {gagner, perdre, monter, descendre...) ou de
relation (avoir en plus, en moins..);

@ utilisation de nombres ne permsttant pas Iutilisaton
des procédures les plus élémentaires ;

@ variation systématique de [a forme synhtaxique et
de l'ordre des informations données dans I'énoncsé ;

@ utilisation de situations réelles;

® étude de problémes additifs complexes ol se
retrouvent 4 litre de composantes, les cing grandes
catégories de relations que nous avons décrites :

Aussi bien cef article ne cherche-t-fl 4 fournir qu'une
premigre approche des probldmes posés et un cadre
théorique assez rigoureux pour que I'étude de la solution
des probiemes d’arithmétique sorte de F'empirisme qui
la caractérise trop souvent,
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LA FORMALISATION
DE LA TACHE
DANS L’ETUDE
D'UNE RESOLUTION
DE PROBLEME

La notlon de formalisation joue un réle important dans
de nombreuses études psychologiques et pédagogiques ;
simulations de comportement, analyse de téches, étude
de processus d'apprentissage ou de résolution de
problémes... etc. (cf par ex. Colloque du C.N.R.S. 1965).
Une telle démarche présente deux avantages:

a} La substitution aux données de l'observation d'un
modéle formel permet une définition plus rigoureuse des
variables, et des transformations qui peuvent leur &tre
appliquées.

b) Le caractdre structural de ces modéles permet une
analyse des comportements qui ne s'en tienne pas & de
simples schémas béhaviouristes de type S-R, mais mette
en évidence l'organisation des comportements des sujets
en stratégies (la fécondité d’'une telle approche étant
bien connue depuls l'ouvrage céldbre de Miller, Galanter
et Pribram, 1960).

Toutefols, si la notion de formalisation est couram-
ment utiilsée, Il s'en faut que ce solt toujours dans le
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méme sens, ou avec des objectifs comparables. Ajoutons
que bien souvent des formalisations fort élégantes en
sol, s'avérent d'un piétre secours au niveau de |la
racherche expérimentale.

Les guelques réflexions qui suivent visent & dégager
quelques-unes des conditions nécessaires & la consti-
tution d'un modéle formel utilisable dans la recherche
psychologique ou pédagogique, Nous fes illustrerons d'un
exemple.

[ - BUT DE LA FORMALISATION

La formalisation peut se donner deux objets
distincts :

1) Dans le premier cas, il s'agira de fournir la
description d'un comportement effectivement observé, La
formalisation vise alors & fournir un modséle abstrait plus
ou moins approché de ce comportement: soit afin de
réaliser une simulation de celui-ci, soit afin de tenter
des prédictions & partir de certains paramétres définissant
la situation. Les modéles de ce genre sont nombreux ; lis
peuvent se présenter sous forme stochastique {cf. certaing
modéles d’apprentissages, par exemple, Rouanet, 1967)
soit sous forme algébrique {par exemple, les modéles
de Piaget). 8 ces modéles fournissent en général une
représentation séduisante et d'ailleurs féconde, on peut
souvent se demander s'ils ne donnent pas & peu de frais
Villusion d'avoir saisi les mécanismes réels mis en
ceuvre par le sujet, alors gu'ils n'en donnent tout au plus
qu'une simulation. Pour emprunter un exemple & la lin-
guistiqus, les psycholinguistes inspirés de Chomsky ont
pris conscience depuis quelque temps déja qu'entre
« modéle de compétence » et « modéle da performance »
il existait de sérieuses différences.

2) Dans le second cas, on cherche & construire un
modele formel de la tdche proposée aux sujets, en vue
de deégager les aspects pertinents de leur comportement.
Généralement satisfaisante pour J'esprit, et fournissant
dans certains cas un cadre précieux pour l'observation,
cette démarche se heurte néanmoins a une difficulté
considérable : une tdche donnée est génédralement suscep-
tible d'une multiplicité de formalisations différentes.
Quelle est celle qui sera adéquate a la représentation
{explicite ou implicite) que se fait ls sujst de la situation ?
Ajoutons que si ces diverses formalisations peuvent étre
isomorphes d'un point de vue logico-mathématique, rien
ne prouve qu'elles le soient psychologiquement. Notons
également que I'élégance d'une formalisation ne prouve
nullement sa pertinence psychologique (dans le domaine
linguistique, par exemple Watt, 1974, a montré que le
critére d'économie utllisé par la théorie lingulstique ne
pouvait &tre le méme que [e critdre d'économie
psycholingulstigue).



I - POUR UNE FORMALISATION EMPIRIQUEMENT
FONDEE

A propos du probléme du baguenaudier, que nous
aborderons plus loin, Matalon (1967) déclarait: « |l g’agit
de savoir ce qui est, pour le sujet, I'unité significative
et ce n'est souvent pas ce qui est une unité pour le
psychologue ou le logicien qui analyse la tachs. 1| me
semble qu'un des problémes Importants est d'arriver 4
la déterminer »,

Il nous semble que cette notion d'unité significative
est essentielle. Pour la déterminer, on ne peut se fonder
ni sur fa pure observation du comportement (qui ne
livrera que des successions d'actes élémentaires, dont
ta finalité n'apparalt pas), ni sur une analyse a priori
de la tache (qui a toute chance d'étre différente de la
représentation des sujets). Ce dont il s'agit, c'est de
combiner les deux démarches :

a) L'observation permet de dégager certains grou-
pements réguliers d'actions élémentaires, mais sans
pouvoir déterminer leur rble et leur valeur dans le
dérouiement de [a tAche.

b) Inversement {'analyse formelle de la tiche permel
de situer chague opération élémentaire dans un ensemble,
mais sans mettre en évidence les unités opératoires mises
en ceuvre par le sujet

Une synthése entre les deux approches est donc
nécessaire : I'analyse formelle doit &tre choisie de fagon
a4 prendre comme éléments de base les unités de
comportement observées ; elle devra étre éventuellement
modifiée et rectifice en fonction des données expérimen-
tales. Alors seulement, elle pourra fournir un cadre
adéquat & Pobservation. L'élégance mathématique y perdra
peut-étre ; l'efficacité expérimentale ne peut qu'y gagner.

C'est dire qu'un tel travail ne peut étre que le fruit
d'une collaboration étroite entre mathématiciens et
psychologues.

Nous proposons dans ce gui suit un exemple d'un
travail de ce genre effectué sur un probléme mathéma-
tigue classique : le baguenaudier,

Il - LE BAGUENAUDIER

Le baguenaudier {appelé aussi anneaux chinois) se
présente sous la forme d'une série d'anneaux solidaires
chacun d'une tige enfilée dans une planchette. La tige
de chaque anneau passe dans l'anneau suivant. Une
navette passa & travers les anneaux. Le Jeu consiste &
libérer cetie navette (cf une description détailiée dans
A. Sainte-Laguég, 1946, pp 78-79).

Ce jou d'apparence mécaniqus est en fait un feu
mathématique qui a donné lisu & de nombreux travaux

de chercheurs parfois éminents (Cardan s'y est intéressg).
Diverses formalisations en ont été proposées.

Celle que présents Sainte-Lagué (op. cit, pp 80 sg) et
dont il ne précise pas l'origine, est particulidrement
ingénieuse. Elle consiste A représenter toute position du
jeu par un nombre binalre de n chiffres {n étant le nom-
bre d'anneaux) constitué comme suit :

1) Tout anneau monté est représenté alternativement
par 1 ou 0,

2) Un anneau non montéd est représenté par O s'il
n'a aucun anneau A sa gauche; dans le cas confraire
par le méme chiffre (0 ou 1) que le plus voisin des
anngaux montés a sa gauche.

Avec cetfe notation, tout passage d'un état du jeu
4 Pétat suivant se traduit par I'addition ou la soustraction
de 1 au nombre binaire représentant I'état initial. Le jeu
entidrement monté étant représenté par une série de 1, le
jeu démonté par une série de 0.

~

disposition initiaie

disposition finale

Cette formalisation, trés élégante, permet de résoudre
de nombreux problémes concernani le baguenaudier
nombre de coups nécessaire pour passer d'un état 4 un
autre, état du jeu aprés un nombre donné de coups,
etc.

Elle est cependant totalement inadéquate pour ['ana-
lyse du comportement de sujets en train de resoudre le
probldéme : elie ne permet de caractériser en effet que les
états du jeu, mais ne peut donner aucune information ni
sur les «unités significatives» dont nous parlions plus
haut, ni par conséquent sur les stratégies des sujets.

Il en est de méme pour toute formalisation qui se
borne & caractériser la tache seule.

Comme le remarque Matalon (loc. cit.)} le baguenau-
dier « a comme propriété extrémament simple qu'a chaque
instant on ne peut faire que deux manipulations : annulsr
ce quon vient de faire ou la bonne manipulation». Il
s’aglt donc de trouver une formalisation qui caractérise
clalrement : d'une part, les progrés et les retours en
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arriére, d'autre part la différence entre les opérations
{ou groupements d'opérations) correspondants.

C’est ce que nous allons tenter de faire dans ce qui
suit :

IV - FORMALISATION DU BAGUENAUDIER

Trois observations simples sur le comportement des
sujets ont orienté notre travail :

1) Dans les propos tenus par les sujets, 'opposition
significative porte sur le fait qu'un anneau peut étre
monté ou descendu.

2) Les sujets peuvent ioujours, soit monter ou
descendre les deux premiers anneaux & la fois, soit le
premier anneau seul. lls $’en tiennent souvent assez
longtemps & 'une ou l'autre de ces deux manipulations.

3} De ce fait, ils reviennent sans cesse au point
de départ. la difficulté semble &tre pour eux de
coordonner ces deux manipulations,

A partir de l& nous avons imaginé la représentation
suivante :

1} La notation la pius simple et la plus adéquate 2
Pobservation consiste & noter les anneaux par 0 ou 1
selon qu'ils sont descendus ou montés. La marche nor-
male pour résoudre le probiéme est alors représentée
par la séquence suivante (pour simplifier, nous prencns
le cas d’'un baguenaudier 4 5§ anneaux) :

11111 11110
ot1111 60110
1011 col1o00
11011 11100
00011 01100
00010 01000
11010 11000
0t010 00000
01110

2) Si l'on considére ce tableau, représentant toutes
tes manipulations élémentaires nécessaires & la résolution
du probléme, on peut remarquer:

~— d'abord que les états successifs peuvent &tre groupés
en séquences de 3;

— ensuite que ces séquences sont gouvernées alterna-
tivement soit par le premier anneau seul (passage de
1 ... a4 0 1..), soit par les deux premiers anneaux
(passage de 1 1... 2 0 0...).

Nous pouvons donc définir la tdche comme compo-
sition de deux opérations fondamentales f et g définies de
la fagon suivantes :

Soit E I'ensemble des n-uples du type (a;, @s, .. ay)
avec ag { 0,1 hyis{1,2 ..., n}
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Soit £, le sous-ensemble de E formé des éléments
du type (1, 1, Qg+ oo , ag)-

1) L'application f est définie comme suit:

f:Ef — kK

Si x (1,118, ....8): fF) = (11,0 a,...., a)
Six=(1,10384, ....8):;f=1011a, . ..., &)
f est I'application qui consiste a monterA ou de_scend;a le
troisidme anneau. Eile correspend & trois manlpulat!ons:
premigrement, descendre le premier anneau, deuxu‘éme-
ment, descendre ou monter le troisiéme anneau en fa:sa_mt
coulisser la navette, troisiemement, remonter le premier
anneau, le troisiéme restant descendu.

Nous schématiserong £ par un trait vertical, divisé en
trois segments égaux correspondant respectivement aux
trois manipulations sousjacentes & f:

1t

Exemple : D 711711 ........ 1 D = Départ
0111 L 1
l 0101 ........ 1
11101 1
2) L'application g est définie comme suit

g:E,—=E

Six =, 1,0 ....,0 1,1, 85, ..., 8)

p zéros

pef{0, 1. .., n4}
g =(,10....,0,10, Bf gy oo By)

p zéros
Six={(1,10....,0,1,0, Bg g «oeo 8y)

p zéros

g0 = (110 .....0 11 a5, .. 8y
p zéros

Six={1,1.00 ....0;9(x =(0,00,0...., 0}
Six=(0,0,0,0 ....,0;¢ Xy =01,1,00 ....,0

g est l'application qui permet de descendre ou monter :

— soit l'anneau qui suit le premier anneau monts, les
deux premiers anneaux étant mis & part,

— soit les deux premiers anneaux dams le cas ol les
cing autres sont descendus, ce qui permet d'achever

de libérer la navette des anneaux ou au contraire de
remonter le jeu.

g correspond également 3 trois manipulations : premié-
rement, descendre les deux premiers anneaux, deuxid-
mement descendre ou monter anneau qui sult e
premier anneau monté en coullssant la navette, troisia-



mement remonter les deux premiers anneaux. Dans le
cas particulier ol les (n-2) derniers anneaux sont
descendus, g correspond seutement & la premidre des trois
manipulations que nous venons de citer.

Nous schematiserons g par un trait horizontal divisé
en trois segments &égaux, correspondant respectivement
aux trois manipulations sous-jacentes a g. Pour le cas
particulier déja cité, nous aurons un seu!l petit segment

D oofi1... .1 11101.. .1

111, .1 00101...1

Ces deux applications correspondent aux propriétés
formelles du baguenaudier, qui peuvent se réduire & un
axiome de base et deux propriétés dérivées de celui-ci:

Axlome : L'anneau {p) peut &étre monté ou descendu si et
seulement si les deux conditions suivantes sont
vérifiges ;

— lanneau (p-1) est monté

— tous les anneaux (i) avec ie{12,....p2 }
sont descendus.

Supposant le premier anneau relié & une suite
d’anneaux imaginaires également enfilés sur ia navette,
on peut en déduire les deux propriétés :

(P1} le premier anneau peut descendre cu monter tout
seut.

(P2) Les deux premiers anneaux peuvent monter ou
descendre simultanément et de fagon indépendante
des autres anneaux.

La stratégie & employer pour libérer la navetlle utilise
alternativement (P1) et (P2). Si le nombre n d'anneaux
est impair, on utilise d'abord (P1); s’il est pair, (P2).

La représentation plane de cette stratégie peut avec
les conventions définies plus haut, se faire comme sult
(fig. 1.). (Nous avons choisi le cas d'un baguenaudier
de 7 anneaux, pour permettre la comparaison avec
'expérience relatée plus loin).

Le méme principe de représentation plane peut étre
adopté pour rendre compte des stratégies employées
par les sujets. Par comparaison avec la schéma repré-
sentant la solution du jeu, nous saurons si les sujets
ont progressé dans la découverte du jeu. Les retours en
arriére, les tatonnements peuvent ainsi &tre mis en
évidence. A chaque retour au point de deépart, nous
commencerons un nouveau schéma. Ainsi le nombre de
schémas correspondra exactement au nombre de nou-
veaux départs & zéro.

Nous pourrons ainsi avoir facilement une vue
d’ensemble et un jugement sur les différentes manipu-
lations effectuées par les sujets; et en comparant les
schémas correspondant & un groupe de sujets déterminas

et en les regroupant nous pourrons dégager de grandes
&tapes dans la recherche de la stratégie solution.

Remarque : || arrive que les sujets montent mal’ les
anneaux, la tige étant & l'extérieur de la navette. La
notation devra alors étre 1&gérement modifiée. (On notera
ai = x si l'anneau i est mal monté; la représentation
plane comportant alors un trait pointillé).

V - APPLICATION A UN EXEMPLE

Nous avons utilisé cette formalisation dans I'étude
expérimentale d'une résolution du probléme par différents
groupes de sujets (d'4ge moyen 91/2, 15 et 16 ans). Le
baguenaudier utilisé avait 7 anneaux. La figure 2 donne
la représentation plane des stratégies utilisées par l'un
de ces groupes (&léves de 5¢). Elle fait ressoriir de fagon
particuliérement nette les différentes étapes de la
recherche.

— Premigrement une é&tape d’exploration qui est
caractérisée par des séquences, c¢'est-a-dire des schémas
correspondant alternativement aux applications f et g.

--- Deuxidmement une phase d'apprentissage carac-
térisée par des suites de ségquences correspondant &
'une ou & l'autre des opérations de base f et g.

— Troisigmement une étape de reéussite correspondant
a l'enchainement des deux opérations f et g.

On voit en particulier que la difficulté essentielle
pour les sujets consistait & coordonner entre elles les
deux opérations f et g.

Cette analyse a été par ailleurs utilisée a 'étude
des productions verbales des différents groupes au cours
de la résolution du probléme, et a permis d'obtenir des
résultats particulirement intéressants sur le réle joué par
le langage dans cette résolution, Ces résultats ont fait
l'objet d’autres publications (J. Pargue, 1974, J. Caron
et J. Caron-Pargue & paraitre),

VI - CONCLUSIONS

Ce que nous voudrions aveir montré a propos de
I'exemple qui précéde c'est qu'une formalisation féconds
dans le cadre de recherches psychologiques ou péda-
gogiques doit répondre conjointement & deux exigences :

— d'une pati, elle doit représenter adéquatement la struc-
ture de la tache, mais telle que celle-ci est ou peut étre
appréhendée par le sujet. La situation en elle-mé&me peut
étre structurde généralement de multiples fagons ; ce qui
importe, c'est la maniére dont le sujet I'organise suivant
ses schémas propres ;

— d'autre part, elle doit permettre de fournir une
description précise des opérations du sujet ; mais celles-
ci se construisent en fonction de la siructure de la
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tache, et des sanctions positives ou négatives que
celles-ci occasionnent. [ n'y a 13, en somme qu'une autre
fagon d'exprimer ce que déclare Piaget (1952, p. 188). « Le
schéma stimulus-réponse est & concevoir, non pas
comme un processus linéalre menant de S & R, mais
comme un processus circulaire d'assimilation initiale de
S au schéma des R et d’accommodation de R au S ainsi
qualifié »,

Dégager les unités significatives de la tache et des
comportements qui s'y rapportent, définir les opérations
de base et la fagon dont elles se coordonnent, situer les
difficultés rencontrées par le sujet, difficultés qui se
situent souvent dans cette coordination des opérations:
tels devraient étre les buts d’une bonne formalisation,

Josiane CARON-PARGUE et Jean CARON,

Mépartement de psychologie,
sclences soclales et sclences de |'éducation,
Unjversité de Clermoni-Ferrand.
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Paris, Gauthier-Villars, 1967.

8 - Watt (W.C.), — Competing economy criteria. — in : Probldmes
actusls de Psycholinguistique, pp. 361, 388 — Paris, Ed, dy
C.N.R.S., 1974,

Nous remarcions I'lLR.E.M. de Clermont-Ferrand, dans le cadre

duguel s'est déroulde la recherche présentés Icl, et qui a bien
voulu nous autoriser & en uiillser izl 'es résultats.
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EXPERIENCE D’ENSEIGNEMENT
PAR DECOUVERTE GUIDEE
ASSISTE PAR ORDINATEUR (ll)

Ces recherches se situent dans une perspective
épistémologique et donc une référence aux travaux de
IEcote de Piaget s’avére nécessaire. Ces travaux ont
porté sur la formation de certains concepts chez I'enfant
et l'adolescent (les concepts de force, vitesse, temps,
causalité). C'est le concept qui fournit le médium de la
lecture des phénoménes ; il est « comme une vue qui st
préalable a la vision; c’est pourquoi il permet de voir»
(J. Ladriére). Mais le concept ne vaut que parce qu'il
s'inscrit dans le mouvement d'une démarche et s'articule
dans le discours scientifique. Nos recherches portent sur
les blocages rencontrés par ['étudiant au cours de
l'apprentissage de la pratique scientifiqgue et plus speci-
figuement de la démarche modélisante. L’analyse montre
que ces blocages correspondent généralement & deux
types d'obstacles: des obstacles épistémologiques (au
sens de Bachelard) eot/ou des obstacles institutionnels. La
difficulté pour les étudiants d'articuler dans une pratique
scientifique les constructions logico-mathématiques et les
données de l'expérlence physique est accrue par la

coupure institutionnelle entre les disciplines, entre les

cours théoriquss et les laboratolres...

50

L'expérience décrite dans cet article (1) cherche a
stablir une situation pédagogique nouvelie visant a sup-
primer la cloisonnement entre la matpématique et la
physique. Notre travall, dans son esprit, re_ncontre les
perspectives ouvertes par L. Leboutet (L’enselgnement de
la physique), particulidrement dans son chapitrs sur les
méthodes pédagogiques. Prenant conscience de ce que
Istudiant est trop souvent un simple executant du
manuel de manipulations, nos visons développer l'activité
personnelie et réelle au cours des travaux pratiques.
Nous nous sommes engagés dans une « méthode de
redécouverte », concevant la transmission de la sclence
non pas tant comme celle d'une connaissance structurée
que comme |'acquisition des processus de pensée permet-
tant de parvenir a cette connaissance.

I. DESCRIPTION DU PROGRAMME EXPERIMENTAL

1) Cadre et objectifs de I'expérlence

Dans le cadre d’'un cours de physique fondamentale
du 1% cycle universitaire en sciences exacies, on @
essayé de réaliser avec [I'étudiant une démarche
modélisante compléte se déroulant selon le schéma
de ia page suivante.

L'cbjectif terminal poursuivi était 'autonomie de
rétudiant ¢'est-a-dire la capacité effective pour ce dernier
de réaliser seul la démarche compléte & partir d'une
situation expérimentale donnée.

Celte autonomie a été retenue comme critére fonda-
mental pour juger de Ja réussite de l'apprentissage de la
chysique.

En eifet & partir du moment ol I'étudiant a assimilé
la démarche du physicien il peut facilement étendre et
compiéter par |ui-m&me ses connaissances de physique
en puisant dans les multiples sources de documentation
actuellement disponibles (livres, revues, etc..).

Par contre si 'apprentissage se réduit & une accu-
mutation de connaissances ne s'accompagnant pas d'une
compréhension approfondie de la démarche qui a présidé
a4 leur élaboration il ne peut étre considéré comme
satisfaisant car quelgu'un gui ne posséde pas la logigue
interne d'une discipline reste incapable de porter un
jugement crilque fiable sur la valeur des informations qu'il
posséda ou récolte et éprouve toujours des difficultés &

(1} Article qui porte, en sous-litre, « Analyse du processus de
mise en évldence de lois physlques & parllr d'ensembles simulés de
données expérimentales », of dont une premiére étude a déjd pard
dans le n* 23, d'avril-mai-juin 1973 de cette méme revue.



Choix raisonng d'un domalne d'investigation

]
hd

Analyse du champ expérimental pour metire en
évidence les paramétres pertinents

|
hd

Recherche des relations qualilatlves liant ces
paramétres

|
hd

Passage des relations qualitatives & des relations
quantitatives . lois physiques proprement dites

!
hd

Elgboration d'un modéle impliquant ensemble des
iols mises en évidence par Il'analyse des
eXperiences

|
hd

Reconnaissance du domalne de validlté du modéle
par confrontation de ses prédictions avec I'expé-
rience

|
A4

Inscription du modéle validé dans le cadre d'une
inéorie générale cohérente

|
Y

Exploiiation du modéle pour la résolution de
problémes

intégrer des données nouvelles dans son univers de
connaissances.

Une premiére expérience d’enseignement par décou-
verte guidéde (v. revue Francgaise de Pédagogie, ne 23,
1973} avait montré que méme avec des é&tudlants sans

praparation spéciale on pouvait raisonnablement songer
4 faire acquérir une partie appréciable du contenu du
cours par une approche par découverte guidée mais alle
monirait aussl qu'avec des étudiants de 1re année il était
difficile de dépasser le stade de la formulation et de fa
validation des lois physiques notamment en raison de
leur manque de maitrise des formalismes mathématiques
ainsi que de leur manque de familiarité avec les
concepts de modéle et de théorie gu'on souhaite préci-
sement leur faire découvtir au travers d'une expérience
vécue de travail scientifique.

Par contre I'élaboration de modéles et leur insertion
dans le cadre d'une théorie donnée paraissaient parial-
tement accessibles avec des éludiants de 2¢ année en
raison de leur plus grande maturité scientifique.

il est donc appatu judicieux de se fixer comme
objectif pour la premiére année l'autonomie de I'étudiant
pour la 1re phase du processus allant depuis la définition
du champ d'investigation jusqu'a la formulation et la
validation des lois physiques et de réserver comme
objectif spécifique de la seconde annés le passage des
lois au modale, la discussion et ['exploitation du modéle
et son inscription dans le cadre d'une théorie,

’effort de recherche de I'annés 1974-75 a dong porté
essentieliement sur la premiére phase intéressant les
étudiants da 1re année et c'est ceite expérisnce qui est
analysée dans la présente note. La seconde phase,
intéressant les étudiants de 2¢ année constituera le
programine de rechercne 1975-76.

2) Stratégie adopiée pour la guidance des étudiants

L'objectif poursuivi étant Pautonomie de I'étudiant il
paraissait normal de ftravailler autant que possible des
maniére a laisser aux étudiants qui en seraient capables
le bénéfice de la démarche compléte,

Toutefeis I'expérience précédente avait montré gue
la majorité des étudiants étalent incapables de réaliser
seuls d'emblée le cheminement complet et que le fait
de rester bloqué trop longtemps devant une difficulté se
soldait par une perte de temps stérile et une lassitude
nuisible & la motivation.

Aussi on a prévu des interventions pour éviter les
blocages mais en veillant & ce qu'elles restent aussi peu
directives que possible et qu'elles impliquent toujours une
participation active de I'étudiant pour &tre efficaces.

Sur base de cette philosophie on a adopté une
stratégie de guidance & plusieurs niveaux se préseniant
ainsi :

10} Une information individuelle détaillée sur le champ
d'investigation a amalyser et la mise & (a disposition
de {'étudiant d'un ensemble aussi vaste que possible
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de données expérimentales obtenues en travaillant en
dimension réelle ou par simulation. L'existence de
données surabondantes faciiite le travail de recherche
en permettant la mise en ceuvre de plusieurs
méthodes convergentes,

20) Aprés un Intervaile de temps de gqusiques jours
destiné a4 permettre un premier travail individuel ou
en petits groupes informels en a prévu la possibilité
de lever les blocages individuels grice & linsertion
dans un groupe plus vaste et mieux siructuré fonc-
tionnant avec l'aide d'animateurs (spécialiste de la
discipline et psychopédagogue). A ce stade ce sont
toutefois encore ['dchange d’informations et la
confrontation de points de vue entre les étudiants
qui restent I'éiément dominant, le rdle du spécialiste
gtant non pas d'apporter des solutions toutes faltes
mais bien de stimuler la recherche du groupe par
des observations pertinentes,

3°) 8'll apparait enfin que le groupe dans son ensemble
reste bloqué devant certaines difficultés on a recours
4 des méthodes plus directives telles qu'un complé-
ment d’information ou la présentation d'une méthode
générale de ftraitement d'une certaine classe de
problémes.

Dans ces derniers cas on a tout de méme cherché &
préserver la participation active de I'étudiant de la
maniére suivante :

— sl on compléte Vinformation on le fait non pas en
apportant uniquement celles qu'il faut mais en four-
nissant en bloc un ensemble d'informations relatives au
domalne tralté oft il faudra encore reconnaltre et
choisir les informations pertinentes ;

— si on présente une méthode de traitement des données
on s’en tient a4 une méthode aussi générale que
possible de maniére & ce que l'étudiant doive encore
faire un effort de transposition et d'adaptation pour
traiter son probléme immédiat,

3) Supports du systéme

Dans le cadre de notre approche par découverte
guidée les principaux supports utillsés ont é&té les
suivants :

1°} Travali en dlmension réeile (expérience classique de
laboratoire) pour une premiére présentation de fa
situation expérimentale pour que ['étudiant pulsse
toujours faire correspondre une réalité tangible aux
concepts théoriques.

Cette présentation pourrait &tre améliorée par un
recours systématique aux moyens audiovisuels.

20) Simulation par ordinatsur pour la génération de vastes
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ensembles de données expérimentales destindes a
compléter les premiéres données fournies par
I'approchs en dimension réelle.

3%} L'alternance du travail individuel et du travall en
groupe pour I'analyse des résultats et la formulation
des conclusions.

4°) Le recours aux petites calculatrices électroniques et
éventuellement a4 'ordinateur pour le traitement des
données par approche numérique,
Comme dans le cas de [a précédente expérience les
deux composants essentiels sont le travail en équipe et
la simulation,

4) Domaines abordés

L'objectif poursuivi était la mise en évidence de lois
physiques & partir d’'ensembles de données expérimentales
et dans cet ordre d’idées on a sélectionné divers domaines
de la physique classique afin de se tamiliariser avec divers
fypes de relations :

1°) Relations linéaires

Exemples
— déformations élastiques : ol de Hooke
F = kx
— gaz parfaits : lois de Gay-Lussac et de Boyle-
Mariotte :
P, = P, {1+ ah
PV =nRT

— résistance électrique : influence de la température,
Ioi de Pouillet

Vo=V, (1 +at)

L
R=o¢—
s

g = Qo {1 + at)

2%} Relations monémes faisant infervenir des puissances
entiéres positives et négatives
Exemples

— expression de la constante de raideur d'un ressort
hélicoidal

E d4
K=C
D3 N
- rayonnement thermique : lols de Stephan et de
Wien
C
E=a T4 Ay,=—=0CT1T1
T



3°) Relations monémes de type exponontiel ou logarithmi-
que

Exemples
— Décroissance radioactive

Ay=A, e M

— absorption du rayonnement : loi de Lambert

,o W

4°) Relations monbmes faisant Intervenir des fonctions
trigonomeélriques

Exemples
— interaction champ-courant-loi de Laplace
F = BN sin &
— oscillateur harmonique
X = Acos (ut + 0)
etc

Pour ce premier stade on a volontairement &vité les
expressions non mondmes, telles que la loi de Van der
Waals qui nécessitent un traitement plus compliqué. Cela
entraine  évidemment des limitations mais il faut
remarquer que méme en se lmitant aux expressions
mondmes on arrive & couvrir une bonne partie d'un cours
élémentaire de physige.

Il. ANALYSE DU COMPORTEMENT DES ETUDIANTS

Nous alions passer successivement en revue les
diverses phases de la démarche modélisante en indiquant
chaque fois les traits essentiels du comportement des
etudiants confrontés avec les difficultés quelle impligue
et en signalant les actions qu'il a fallu entreprendre pour
assurer leur progression.

1) Définition du domaline d'investigation

La présentation du champ expérimental s'est toujours
faite en dimension réelle et elle n'a posé aucun probléme
car on a constaté que moyennant un minimum d'expli-
cations au moment de la présentation la prise d'infor-
mation se réalisait correctement au niveau individusl
pratiquement pour tous les étudiants.

La présentation des situations probléme & analyser
pourrait toutefois étre encore améliorée par un recours
judicieux aux moyens audiovisuels (films court-métrags,
TV en circuit fermé, etc..) qui permettraient notamment
'accés & un ensemble de phédnoménes physiques suscep-

tibles d'élargir le champ d'expérience phénoménale de
I'étudiant.

2) Mise en évidence des paramdtres pertinents et
élablissement des relations qualitatives

Ici les premidres difficuliés réelles sont apparues &
la fois au niveau formel et au niveau conceptusl.

{i) Au niveau formel il s'agissait de trouver un symbolisme
permettant de représenter schématiquement les opé-
rations effectuées. Une solution immédiate est
évidemmeant fournie par le recours aux notations
ensemblistes : il suffit de faire correspondre au
domaine d'investigation un ensemble dont les éléments
seront les divers paramétres et o0 la relation «A
dépend de B » se traduira par une flache A—_5— . B.

Pour plus de précisions on paut avoir recours aux
couleurs différentes : fléche rouge (ou —.—.—.)
si A et B varient dans l8 méme sens, fléche verte
(ou — — — — —) si A et B varient en sens coniraire,
etc...

Lors de la premigre phase de travail purement indi-
viduel les étudiants n’ont pas spontanément eu recours.
aux notations ensemblistes mais la possibilité d'adapter
ce formalisme au probléme traité est assez facilement
apparug lotrs de la discussion en groupe et a partir de ce
moment elle n'a posé de probléme pour pratiquement
aycun étudiant.

Une fois ce mode de travajl adopié on a tout d'abard
tracé les diagrammes sur base de raisonnements a priori
et puis on les a revus et complétés sur base des données
expérimentales.

La phase purement logique avait pour but de forcer
les étudiants & faire un effort d'imagination en essayant
de prédire comment le systéme réagirait si on modifiait
tel ou tel paramétre ce qui revient déia a élaborer
intuitivement un modéle du sysiéme et constitue done une
premiére initiation & 'usage des modéles.

(i) Au riveau conceptuel les difficultés apparues étalent
liges 4 la notion méme de paramétre physique.

En général les étudiants se contentaient d'une formu-
lation globale du type :

Constante de raldeur
d'un ressen

Forme, nature et

< N .
dimensicn du ressont

dépend da

et une telle formulation globale ne se préte pas comme:
telle & une transcription directe en formules.
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Aussi Je r8le de Vanimateur lors des premiéres
séances a essentieltement consisté 4 demander au groupe
de noursuivre son analyse jusqu'au moment ol Fon aboutit
& cos paramétres proprements dits susceptibles d'étre
quantifiés et par conséquent de figurer dans une
relation : "

constante de raideur 4 diamétre du fil
: s =
d'un ressort —
& diametra du ressort

module d'élasticité
du matériau

dépend de

nombre de spires

L'exemple ci-dessous donne des idées des graphes
initiclement proposés par les étudiants au début de leur
analyse et de I'évolution du graphe au cours du travail
en groupe avec participation de I'animateur.

Exemple :

Objet de la recherche : expression de la résistance
d'un fil métallique
influence de la température

Notations utilisées pour les graphes :

A@_.M,,,,__._B,, Adependde B

AD— il —B --® Adépend de S et varic dans le méme sens
AB———eun frm -3 5 A dépend de B et varic ¢n $ens oppose
AG— — — — — & A pourrait dependre de B

A Be apparemment A ne dépend pas de B

Situation probléme proposée:

On donne un fil métallique et on demande de quoi
pourrait dépendre sa résistance électrique

Premiere réponse du groupe :

résistance R duy fil < —> 1 nature du métal
et formo du fil

{(remarque : formulation globale intraduisible en
formules 1)

tnierveption de I'animateur: il demande de préciser
de quoi dépend [a « forme » du fil

Réponse du groupe : les caractéristiques du fil sont
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la longeur L st la section § et logiquement on peut
prévoir les relations :

—
—

nafare
du méted

Ce graphe indigue que les étudiants découvrent
d’abord les relations entre les parameétres du sous-
systéme «fil métallique » sans faire intervenir le monde
extérieur,

Intervention de Panimateur : il demande s'll n’y a pas

- aussi des facteurs extérleurs susceptibles d'influencer la

valeur de R
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Réponse du groups :

la température t

la pression extérieura P

la tension du fil s
pourraient influgncer la résistance soit directement, solt
indirectement en modifiant L ot $




Dol le graphe ci-dessus.

La confrontation de ce graphe, tracé sur base de
considérations purement loglques, avec un premier ensem-
ble de résultats expérimentaux (valeurs de R relevées en
faisant varier t, p, s entre certaines limites ainsi que la
nature du métal) nous donne:

nature
dumetal T .
e

Les relations marquées en traits fins sont en fait déja
conhues du fait d’exercices antérieurs (déformations élas-
tiques, compressibilité, dilatation thermique, etc...).

Les relations marquées en gros traits seront ultérieu-
rement transformées en relations quantitatives ce qui
donne les formules classigues :

L
R=0—
S

Re=R, (1 + a)

0 Qo {1 + at)...

L'apport de l'animateur a été de proposer de faire
intervenir la nature du métal sous forme d'un ccefficient
de proportionnalité ¢ et de proposer le terme de « résis-
tivité » pour le désigner.

Aprés quelques séances le concept de paramétre
physique était acquis pour la plupart des étudiants et
l'analyse pouvait étre menée & bonne fin par le groupe
lui-méme fonctionnant de maniére autonome, Le rdle de
I'animateur se réduisant alors au contrdle de la démarche
et & Papport éveniuel de la terminologie adéquate
(p. eX. « pouvoir émissif» au lieu de <« énergie émise par
seconde par chague ¢m2 de surface »).

En conclusion on peut dire que les difficultés dont il
a été question ici ne constituaient un blocage effectif que
pour les &tudiants travaillant au niveau individuel et que
ce blocage a pu étre levé sans difficulté par insertion
dans un groupe pourvu d’animateurs sans que cela
implique le recours & un véritable directif.

3) Etablissement de relations causales quaniltatives
{lois physiques proprement dites)

C'est & ce stade du processus de modslisation gu'est
apparu un blocage réel tant au niveau individuel quaw
niveau du groupe.

Les données expérimentales fournies par les expe-
riences en dimension réelle ou par simulation se présen-
taient simplement sous forme d'ensembles correspondants
de valeurs numériques et lors des essais de traitement
de ces ensembles il est apparu que:

— pratiquement tous les é&tudiants arrivaient a déceler
par simple considération des valeurs numériques des
relations linéaires de la forme

y = mx

— en s'aidant d'une représentation graphique dans un
diagramme (x, v} la plupart des -étudiants du groupe
arrivaient & expliciter des relations linéaires de la
forme y = mx + h et & déterminer les valeurs de m
et h & partir du diagrammae.

— par contre il est apparu que les étudiants ne
possédaient absolument aucune stratégie pour traiter
les cas non linéaires et metire en évidence des
relations du type

c
Y = == Y = Ax
x2

Y =C Xt

Y=e x{-y=Csin x etc.

qui interviennent pourtant dans de multiples situations
physiques. Pe plus, avec un animateur se limitant &
répondre aux questions posées par le groupe, il s'est
avéré impossible de faire découvrir par le groupe une
stratégie {iable pour le traitement du non lindaire et, en
conséquence on a estimé qu'il fallait une intervention
spécifigue pour accroitre la compétence du groupe en
matiére de traitement des données.

Pour arriver & cette fin tout en respectant autant que
possible les idées directrices de lexpérience qui sont
la découverte personnelle et la non directivité on a opté
pour Vapproche suivante: on a donné en vrac aux étu-
diants un ensemble de relations mathématiques de la
forme :

Y=mx + h
C 1
Y= G X4 Y =— Y=C —
Y = Ax x2 %2 etc.
y=Ce M

et on a demandé aux étudiants de représenter graphique-
ment chaque relation en utilisant successivement :

— du papter millimétré (x, y}

— du papier semilogarithmique (x, log ¥)

— du papier doublement logarithmique (log x, log y)

— du papier congu pour tracer des diagrammes polaires
{r, 9
{en prenanty = retx = @)
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et una fois la représentation graphique terminée on a
comparé les diagrammes obtenus.

Cette analyse a facilement mis en évidence que:

a) les relations finéaires du type y = mx + h
&taient représentdes par une droite dans un diagramme
comportant deux échelies linéaires x et y el que
réciproguement des peints s'alignant suivant une
droite dans un tel diagramme signifiaijent que la
relation entre x et y &tait linéaire.

les relations exponentielles du type y = Ce*
ou y = A* dtaient représentées par une droite dans
un diagramme comportant une échelle linéaire x et
une echelle logarithmique jog y et que cela revenait
en fait & écrire les relations sous la forme équivalente
In y=ix+InC ou log y=I0ogA.x

et & faire ensuite la substitution

b

—

x=X Inyoulogy=Y
ce qui raméne les relations & la forme
Y=mX+h

Réciproquement des peints s'alignant le long d'une
droite dans un diagramme tracé sur du papler semi-
logarithmigue signifiaient que [a relation entre x et ¥
était du type exponentiel.
Cette constatation du groupe a été complétée par une
intervention de [I'animateur ayant pour objet de
montrer que moyennant le recaurs aux log népériens,
une relation de la forme y = A¥ peut se mettre sous
la forme équivalente :

u A.x WX

y =86 =¢
qui est généralement utilisée pour ['écriture des for-
mules de physique.

c) les relations comportant des pulssances positives et
neégatives, entieres ou fractionnaires, du type y = Cx"
étaient représentées par une droite dans un diagramme
comportant deux é&chelles logarithmiques log x, log y
et que cela revenait en fait & écrire les relations sous
la forme équivalente logy = m log x + log G
et ensuite a se ramener & la forme lindaire par la
substitution
log x = X
legy =Y
Réciproquement des points s'alignant sulvant une
droite dans un diagramme tracé sur du papier
doublement logarithmique étaient I'indice d'une relation
du type y = Cx™

d) il est enfin apparu qu'une fois reconnu le type de
relation la détermination des constantes qui y figurent
se ramenait en fait & la détermination de la pente et
de l'ordonnée & lorigine dune droite ot gque par
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conséquent il n'y avait plus de difficulté & expliciter
la relation correspondant & un diagramme donné.

e} dans le méme ordre d'ldées I'analyse des diagrammes

polaires {r, 6) a immédiatement montré que des

relations de la forme r = a cos § r = a sin @
gtaient représentées par des cercles passant par
lorigine et dont le diamétre issu de [origine eétait
respectivement horizontal ou vertical et que récipro-
quement P'apparition sur ls dlagramme polaire de tels
cercles &tait Vindice de relations de ce type ol Ia
constante a pu é&tre facilement déterminée & partir de
la valeur du dlamatre du cercle.

Les constaiations faites par le groupe a P'occasion de
l'analyse des diagrammes ont été résumées dans un
tableau de la forme

ssi = « 8l et seulement si» =

relation linéaire 55l droite dans diagramme
y=mx+ h — {x, ¥)

pente de la droite~>m
ordonnée a l'origine~ h

relation exponentielle |  gsi  |droite dans diagramme

y=Ce M - (x. log, y)
pente de la droite > A
ordonnse & l'origine -
teg G
relation ssl droile dans diagramme
y=CXm hans (log x, log )
pente de la droite = m
ordonnée & [l'origine =
log C
\ .
| relation
trigonométrigue ssi cercie passant par o
y = A cos X ! et de diamétre oo’
ou horizontal ou vertical
A sin X

lengueur
du diametre > A

et 4 partir de ce tableau il a é&té facile d'Imaginer un
véritable algorithme pour le traitement des données, basé
sur la représentation graphique des couples de valeurs
{x, ¥) et qui se traduit par l'organigramme suivant:



Ensembles de valeurs correspondantes
Xje> ¥

Représentation de la relation dans uh diagramme
%)

?
Graphe = droite

Représentation de la relation dans un
i diagramme {x, log vy}

?

H oui
Graphe = droite

Représentation de la relation dans
un diagramme (log x, leg ¥}

? oui
Grophe - droite

Représentation da la relation dans un
diagrammc palaire (r=y, 1 = x)

Graphe = cercle passant par ¢

Diamélre oo' horizontal ?

|-

Diamétre oo’ oblique |

relation lindaire de la
forme y =mx + h 1
pente de |a drofta > m
ordonnée a I'origine ~» h

relation exponentielle de [a
forme y =z Ce*x |

pente de la droite — 4
otdennée 4 l'crigine = U C

relation da la

forme y = Cxm I

pente de [a drofte - m
ordennée & l'origine - log ©

relation d'une forme autre
que celles envisagées ¢ |
{et que dans I'immdédiat
on ne sait pas expligiter)

reiation de ia forme
y=Acosx !
longueur du diamatre — A

refation de la forme
¥y =Asinx 1!
longueur ¢u diamatre - A

relation de la forme
¥y = Asinx = q) !
cos
lonyueur du digmétre - A
penia du diamétra - o

on remarquera ['enalogie é&vidente entre la méthode
dichotomique de travail se traduisant par cet algorithme
et 1a manidgre dont on travaille par ex. en chimie
analytique [orsqu'on utilise des réactifs spécifiques. Tout
comme ici les tests spéocifiques ne couvrent qu'un sous-
ensemble de toutes les possibilités et la méthode n'est par
conséquent pas exhaustive mais elle s'avére trés per-
formante dans un champ d’application réduit.

En appliquant cet algorithme aux données expérimen-
tales la plupart des étudiants sont arrlvés & mettre
facilement en évidence un grand nombre des relations
fondamentales relatives aux divers domaines abordés.

Les quelques difficultés encore rencontrées et ayani
nécessité une intervention de I'animateur étaient d’ordre
purement technique et en rapport avec !'utilisation pratique
des logarithmes,

4) Validation des relations mises en évidence

Le travail de validation s'est falt en deux é&tapes:
tout d'abord une analyse critique des résultats obtenus
sur base de considérations purement logiques et ensuite
une confrontation proprement dite avec de nouveaux
ensembies de résultats expérimentaux.

1°) Analyse critique préliminaire des résultats obtenus

Pour développer I'esprit critique et le sens physique
de Pétudiant on a jugé opportun de faire, sur une base
purement logique, une analyse critique des résultats
obtenus avant de passer & la confrontation expérimentale.

Dans cet ordre d'idées ['étudiant est invité a se
demander sl les résultats qu'll propose Iui paraissent
plausibles compte tenu de tout ce qu'il sait par ailleurs a
propos de la physique et de la mathématique.

Ce travail de réflexion critique se fait d’abord au
niveau individuel et ensuite en groupe avec la participation
da Panimateur

Cette activité s’avére un excellent révélateur de la
maturité scientifique de IPétudlant: ceux qui ont vérita-
blement assimilé la problématique et la méthode de la
physique étant les seuls & pouveir accéder a l'autonomie
dans ce domaine.

Elle a également entrainé pour beaucoup d'étudiants
une modlfication radicale de leur comportement en leur
faisant découvrir gu'en cas de doute il est souvent
possible de contrbler logiquement et intelligemment la
valeur d'une relation et que cette méthode est infiniment
plus payante que le recours & la mémorisation.

2" Confrontation avec les données expérimentales

La méthode [a plus directe pour contrdler la validité
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des lois formulées et pour définir les limites de lsur
domaine d'application consiste évidemment & confronter
les prédictions qu'elles permettent avec de nouvelles
données expérimentales.

L'étudiant peut ainsi prendre conscience du fait que
les lois formulées n'ont habituellement qu'un domaine de
validité limité et it peut reconnaitre lui-méme les limites
de ce domaine sur base de I'imporiance progressive des
écarts qu'il constate et de la marge d'incertitude tolérée.

Du point de vue pratique il faut noter que cette
approche ne peut &tre utilisée avec des groupes
importants d'étudianis que moyennant les conditions
suivantes :

a) On doit pouvoir obtenir rapidement des ensembles
trés vastes de résuliats expérimentaux et ceci impose le
recours 4 l'ordinateur utilisé comme simulateur car en
travaillant en dimension réelle on est rapidement blogué
par les contraintes de temps et de moyens inhérents a un
laboratoire didactique du 1er cycle.

b) On doit pouvoir obtenir rapidement de vastes
ensembles de résultats numériques a partir des relations
dont on veut tester [a validité et pour ce travail les
petites calculatrices électroniques se sont avérées de
loin le meilleur outil. Le travail a la régle a calcu! s'avére
lent et peu fiable pour la majorité des étudiantis et le
recours & l'ordinateur, méme utilisé en conversationnel,
s’avere en définitive fort jourd pour les éludiants en raisen
de leur manque de maitrise de la programmation.

L CONCLUSIONS

1} Importance des supports et nécessiié d'un systéme
multimédia

P'expérience des années académiques 1973-74 et
197475 a montré que pour étre opérationnel un systéme
d’enseignement par découverte guidée dolt nécessajrement
&tre multimedia,

Parmi les composants essentiels nous avons :

1°) Un [aboratoire classique suffisamment bien &quipé
pour permeitre la présentation en dimension réella
de tous les concepts de base, condition indispensable
pour que l'enseignement conserve son caractére
concret et expérimental et ne dévie pas vers
abstraction pure.

20) L'ordinateur utilisé comme simulateur pour la pro-
ductlon rapide de vastes ensembles de données 3
analyser. Ces données compiéteront les observations
accumulées en travaillant en dimension réells,

39) Les calculatrices électroniques de laboratoire pour
I'obtention rapide & partir des relations théoriques,
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des résultats destinés & une confrontation avec
I'expérience réelle ou simulée.

40) Les moyens audiovisuels (films court meétrage, Tv,
dias..} pour une présentation pius exhaustive et
transparente des situations probléme,

De plus pour que fe systéme soit efficient il faut gue
dans I'organisation de {'enseignement on en arrive & une
véritable synergie de tous ces medias.

2} Programmation du travall des étudiants el rble des
animataurs

La séquence adoptée correspond au schéma suivant:

Présentation au groupe d'un ensemble de situations
probléme

!
A

Travall préliminaire de recherche individuelle

\
A

Confrontation et discussion en groupe avec la
présence danimateurs

i
4

Travail en équipes formées & partir du groupe en
fonction d’objectif

\
ki

Confrontation et discussion en groupe et formulation
définitive des résultats

Elle est essentiellement basée sur Plalternance de
l'effort individuel et du travail en groupe et ells permet
d'obtenir la participation individuela effactive de chaque
étudiant tout en garantissant en définitive des résultats
scientifigues bien structurés et de valeur irréprochable.
En ce qui cancerne le réle des animateurs ils dolvent
surtout veiller & maintenir I'équilibre entre d'une part la
non directivité et s respect de |la motivation personnglle
et d’autre pari les inferventions faites d'autorité en vue

d'assurer au groupe une vitesse de progression satis-
faisante,




3) Perspectives pédagogiques

Le rythme de l'apprentissage est trés lent au début
car l'étudiant doit véritablement construire ses propres
outils d’analyse de la réalité physique mais 3 mesure
qu'il acquiert la maftrise de ces outils on assiste & une
accélération progressive du processus qu'on peut qualifier
d'exponentielle et qui résulte d'une croissance conco-
mitante et d'un renforcement mutuel de la compétence
scientifique et de Ila motivation. Il s'en suwit qu'un
programme bien c¢ongu d'enseignement par découveris
guidée peut certainement conduire 2 la fin du 1¢r cycle
4 l'acquisition fiable d'un conienu au moins aussi vaste
Ggue celui qui est traditionnellement couvert par un
enseignement classique.

Par ailleurs P'approche par découverte guidée permet
la rencontre d'un ensemble d'objectifs besaucoup plus
vaste et complet que l'enseignement traditionne! car non
seulement il permet & Fétudiant d'acquérir un contenu,
¢'est-a-dire un ensemble structuré de résultats, mais il
I'initie aussi & la problématique qui a présidé a la recher-
che de ces résultats ainsi qu'aux méthodes qui ont permis
I'élaboration de ce contenu.

On dépasse ainsi la simple accumulation de connais-
sances et on en arrive a la mise en place progressive
d’'un véritable potentiel scientifique susceptible de conti-
nuer a4 se dévelepper de manigre autonome,
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NOTES CRITIQUES

AVANZINI (Guy). — La pédagogle au XXe slécle. — Toulouse, Privat, 1975, —
374 p., bibliogr.,, 24 cm.

Sans aucun doute, le choix des auteurs, 13 chercheurs et enseignants de
Lyon, Grenoble et Saint-Etienne, est-il délibérément exprimé dans le tlitre: c'est
un panorama actuel avec ses antécédents et ses perspectives, son comment, son
pourquoi (son pour quoi ?) et ses perspectives, mals il vise une «pédagogis » qui
vaut d'étre étudise en elle-méme parce qu’elle existe par elle-méme, indépendamment
des multiples «sciences de I'éducation» qui la nourrlssent. Et, a I'occasion,
'écrasent un peu. En fait, les auteurs entendent analyser «les mutations que
I'école et les doctrines qui y ont trait ont connu au cours de ces décennles»
« Essor et destin de I'école», la premiere partie (P. Zind et G. Avanzini) salsit,
d'abord dans un éclairage historique, I'évolution, «le dynamisme» de I'idéologie
de I'école unique, née «d'une part, dans la conception jacobine de la France une
et indlvisible, d'autre part dans la conception démocratique de I'égalité Juridique
des citoyens» (p. 11). C'sst de la sorte que ['on passa entre 1918 et 1958, d'un
enseignement de classe 3 un enseignement de degré, que l'on entendit passer
d’'un enseignement de discrimination sociale & un enseignement de capacité
personnelle. Mais les résultats restent incertains, «I'équilibre instable» {(p. 57}
Menacée, I'école devient «l'enjeu principal de conflits et le lieu privilégié des
tensions » (p. 74).

La seconde partie s'emploie & é&clairer, parmi les ralsons de cette évolution,
I'iInfluence des sciences pédagogiques. Aprés une analyse surtout historique, Gérard
Broyer monire les conséquences de la prise de conscience du corps vécu : « n'ayant
pas de finalitéds en lul-mé&me (ce corps) se plie & une multitude de projets péda-
gogiques ou thérapeutiques {...) avec le méme bonheur» (p. 99). Tout en soulignant
les apports de [a psychologie et, en notations fines, de la psychanalyse Georges
Piaton conciut que «l'acte d'éducation (qui) ne peut éire que totalisant inclut dans
sa dynamique (entre autres) des dimensions relationnelles familiales ou sociales
(p. 118). Mais, pour alertes qu'elles soient, nil la psychologie ni la sociologle n’ont
pu assuréer une «pédagogie scientifique» qui, selon le jugement de W.D. Wall,
transfére nos connaissances dans des situations d'éducation» : ainsl Serge Honoré
souligne-t-il « 'impulssance pratique des psychologues» (p. 124) — comme I'échec
idéologique de certains sociclogues de P'éducation qui, & la fagon de Baudelot et
Establet, prétendent «expliquer tous les ph&noménes d’inter relations individuelles
par des concepts de la sociologie» (p. 135). Ce qui ne saurait congédier une
collaboration plus que jamais nécessaire si l'on veut élucider la visée éducative
{p. 145).

La troisidme partie constitue peut-étre le corps du sujet, puisqu'elle entend
nouer «I'éducation et la didactique » (p. 147), et les didactiques. Jean Marie Besse
étudie d'abord les couranis libertaires qui veulent préparer les enfants «a la
société autogérée de demain ol s'installera le socialisme libertaire» (p. 166) : les
antécédents étrangers sont évidents (Tolstol, Hambourg, Summerhill...) - comme
sont évidentes les influences de la psychanalyse, de I'anarchie, de |'évangélisme :
d'ou les expériences de Celma, Lapassade, Lourau. Par quoi, a tout le moins,
«la réflexion chemine par la prise de consclencs toujours plus aiglie de ce que
I'anfant constitue une étape essentielle dans la formation de la personnalité humalne »
p. 186. «Paralldlement» d'autres tendances vont prendre appui sur le groupe
d'enfants : ainsl que nous le dit Dominique Ginet, la premiére expérience francaise
moderne est & reporter & Roger Cousinet (travail libre en groupe), la premiére
gxpérience de portée statistique & Célestin Freinet; fa classe devient lisu de
communication, de promotlon, de création - et tout d’abord d'elle-mé&me ; aujourd’hui
deux courants, au reste assez composites se manifestent: le premier (A. Vasquez,
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F. Oury, F. Tosquelles) font de la classe un milieu thérapeutique ; le sacond
{G. Lapassade, L. Loureau, L. Lobrot) priviiégie la dynamique, politique, du groups
maitres-éldves. Le travail individualisé est présenté par Roger Gilbert: Miss
Parkhust, C. Wasphburne, C. Freinet, R. Dotirens, Mme Alexander Deschamps,
H. Bouchst, M. Feder, les expériences de travail indépendant, les Inflexiohs de
I'enseignement programmé, autant de formulation riches de promesses, mais aussi
d'exigences et de risques, si «le travail individualise (..} se confentait de substifuer
3 la directive vite honnie une non directivité non moins haissable, celle de 'homme
en proie aux machines» (p. 229). Soulignens !a pertinence du chapitre rédigé par
Marie de Maistre sur la pédagogie des inadaptés et ses spécialistes: le présent
est éclairé par les iravaux des précurseurs (ltard, Seguin), du créateur de la
pédagogie scientifique Alfred Binet, d&s lors, sans nier leur part dans le progrés
accompli, ici manifeste, nous comprenons mieux les théories, mieux encore les
pratiques des orthophonistes de [I'école de Mme Borei-Maisonny, ou des réédu-
cateurs en psychomotricité. Les tendances sont d'ailleurs aujourd’hui diverses selon
que Pon croit {J. de Ajuria-Guerra, Dr Diatkine) ou non (Maude Mannoni} &
I'sfficacité d'une rééducation & caractére pédagogique, «avec parfois une psycho-
thérapie associée » (p. 247). C'est celte tendance positive qui évidemment, fonds la
pédagogie spécialisée contemporaine dont 'évolution est d'autant plus souhaitée que
comme le pensait Binet «les méthodes bonnes pour I'éducation des anormaux
rendraient, avec quelques variantes, les plus grands services aux normaux ».

Devant ces faits et sous le fait de ces pressions quel est I'avenir de I'édu-
cation ? C'est I'objet de la quatriéme partie. Bt c'est, grace a Henri Tavoiilot, de
"éducation familiale qu'il est d'abord question.

Une intéressante monographie de I'Ecole des Parents saisit une évolution gl
conduit du temps de l'enfant: probléme au temps des parents, probiémes, fina
lement de lanimateur probléme voir & «la société probléme» (p. 273). De lewr
cété, dit Michel Souchon, les mass media créent, constituent un nouvel environ-
nement; monde de l'image qui est un monde nouveau, culture «oll prolifers
I'imaginaire » et qu'il faut apprendre & lire ; technigue d'expression qui efface les
frontieres de cette expression, de ocet imaginaire avec le réel, Du coup, c'est
I'espace culturel de Yenfant qui se trouve transformé, cependant que se dessine ung
nouvelle hiérarchie des «facultés». L'école ne peut rester étrangédre & ce phéno-
méne improprement nommé «paralléle », 1l lui faut définir, essayer « une pédagogie
de I'imaginaire » (p. 288) apprendre (faire apprendre) les nouvelles techniques. Autre |
orientation, qui Pemportera peut-&tre sur toutes autres, l'éducation permanente, dont
parle Gérard Weil: une approche globale conduit a I'obligation de penser, de
définir conjointement la nouveile éducation permanente (il vaudrait mieux dire «1a
nouvelle formation continuée ») et la nouvelle école (il vaudrait mieux dire «la
nouvelle formation initiale ») de toute fagon, I'éducation permanente apparait comme
une nécessité, une aspiration, «un constant va et vient entre le vivre et l'analyser»
(p. 300) «une despécialisation» des licux éducatifs, de la fonction &ducation, la
promotion de la personne par « l'autoéducation », de la société par « la cité
éducative » (p. 305). Ce qui ne va pas sans une contradiction au demeurant féconde
entre «la surscolarisation dans le sens de la cité éducative, de I'égalité de tous
?t la-[sd)escolarisation dans ie sens de |'autc-&ducation, de la [iberté de chacun »
p. 319).

Rien d'étonnant donc si la Ve partie s'intitule « conflits et incertitudes ». Et, tout |
d'abord, comme le note Pierre Marc, dans la formation pédagogique & la relation
éducative, celle-ci faisant nécessairement probléme, comme toute relation humaing
hierarchisée et orientée, a la fois sommée de réussir et de respacter - la plus difficile [
apparaissant dans la nécessité de changement, dans e refus de « figer I'enfant dans J

- dinfinies répétitions »,



1 appartenait & Guy Avanzini &'étudier les rapports entre la philosophie et les
sciences de l'éducation. Les demandes semblent antagonistes et ¢'est peut-8tre
hatif que d'affirmer que Vesprit philosophique explicite les finalités cependant que
les sciences dites de I'éducation (ou de Ia pédagogie ?) éclairent les procedures.
La réalit¢ constate . Avanzini est moins simple, en dépit des efforts fructueux du
professeur Debesse: il n'est pas assuré que l'expression sciences de I'éducation
soit adéquate, I'éducation exigeant un ordre de flnalités que les sciences seules ne
peuvent définir, c'est précisément ce qui rend plus nécessaire une philosophie de
I'éducation, au deld méme de la précieuse épistémologie (p. 348) «latentes ou
paienies, les finalités constituent le paramétre décisif de I'éducation» (p. 855). If
faut, toutefois, reconnaitre que les réponses des philosophes {ou des «finalités »)
en matiére d'éducation ne sont pas convergentes : voila qui condamne & des
compromis (M. de Peretti) si tant est gu'ils soient possibles; voild qui conduit
4 la pluralité, & l'autonomie des établissements, ce qui rompt l'unité de projet
éducatif,

Ce qui accroit « la crise de I'école », et selon G. Avanzini dans la conclusion,
inciterait cette école & saffirmer dans sa spécificité, «Pinstruction », notamment
Uinstruction de base, (1a) « didactique ».

Sans doute cette attribution est-elle nécessaire. Beaucoup répondront gu’elle
nest pas suffisante : d'une part, elle peut maintenir "école dans cette perversion
gui va de la didactique au didactisme ce que Freinet appelait la scolastique, d'autre
part elle fait tort & ce qui est vraiment fondamental : V'épanouissement corporel,
Féquipement sensoriel, I'équilibre affectif, la ténacité de caractére, l'esprit de
compagnonnage, l'autonomie personnelle, a formation des méthodes et I'ouverture
d'esprit valent davantage que I'acquisition des connaissances, la formation
coopérative et I'esprit social davantage que l'instruction civique. Ce qui restitue une
certaine philesophie de I'homme, mais aussi une déontologie, ici un peu oubliée.
Ce qui redonne & la formation Iinitiale sa pleine valeur éducative et permet
d'éviter ceite condamnation de la p. 12: «|'école de I'enfance céde la place a la
formation permanente». Elle s’inscrit & la place, primordiale, dans Péducation
permanente. Moyennant quoi «le modéle éducation permanente» est bien mieux
qu'une authentique « Révolution Copernicienne » (p. 302). C'est ce que nous hom-
merons une révolution herschélienne: ce n'est pas seulement [e passe du
« magistrccentrisme au pedocentrisme ». C'est, malgré les réticences des enseighants,
fe fait que P'dcole est entrainée désormais dans le mouvement de la société
globale,

Pour présenter quelques autres critigues, nous dirons que, & ce propos, le
schéma de la p. 323 qu’isole l'institution scolaire est quelgue peu sommaire - comme
trop lapidaire la formule reprise disant que les « media-électriques s’appuient sur
raudition » {p. 372): or nous voyons «Jean Gabin» au poste de «t&lévision» (qui
n'est pas dit téléaudio-vision). Derniére miette : « Dés 1589 dans les premiers
colléges des jésuites les classes étaient divisdes en sécuries (p. 189). Or, prés de
40 ans plus t6t, les décuries » fonctionnaient au Coliége de Genéve,

Mais tout cela est mineur par rapport & ce que nous offre cette csuvre d'équipe,
méme si les raccords (psychologie-sociologie, par example) ne sont pas aussi
cohérents que souhaitabies. il y a 14 une masse d'informations slres, bien préparées
par I'analyse historique (ire partie, cas de la monographie de valeur exemplaire sur
FEcole des Parents), bien exploitées par les réflexions prospectives. Avec un courage
serein lorsqu'll s'agit de dissiper les illusions dont patit I'école ou de combatire
des positions abusives dont soufire I'enfant.

Si nous ajoutons gue la bibliographie comporte 800 titres environ, nous serons
fondés & affirmer que cetle synthése de fajts et J'idées, les uns portant les




autres, mérite A son tour de figurer dans la bibliothdque d'un enseignant. Pardan,
d'un éducateur...

Jean VIAL,

BERSTECHER (D.), DREZE (J.), FRAGUIERE (G.), GUYOT (Y}, etc. — L'université de
demaln, — Paris, Bruxelles, Elsevier Sequola, 1974. — 22 cm, 220 p., tabl,, graph,,
bibliogr. (ceil. Savoir-Formation).

Demain quelle université ? Et surtout comment y parvenir ?
A nous tous qui cheminons vers 'an 2000, ces deux questions sont posées.

Avec le livre « I'Université de Demain », nous disposons d'une étude prospectlve
réalisée par une équipe de chercheurs de divers pays d'Europe grdce 4 l'aide
efficace de la Fondation européenne de la Culture.

OQutre la préface (3 pages), l'introduction (14 pages) et les trois annexes (43
pages), ce livre comprend quatre études indépendantes mais complémentaires,

— 1 - Les finalités de l'université

— |l = L’action pédagogique universitaire

— Il - Copt et financement de Ienseignemsnt universitaire

— |V - Structures du systdme universitaire et relations avec le pouvoir.

La perspective choisie est de partir de ['avenir pour inventer ['université de |

demain en Europe... et ainsi contribuer & inventer et & vouloir I'Europe.

Parmi fes futurs possibles, Gaston Deurinck, dans Pintroduction, rappelle qu’uns
hypothése et une seulement est & la base de la proposition ici retenue. Cette

hypothése centrale est un pari sur Fhomme, sur ses virtualités &t sur la nécesslté .
du développement intégral des facultés intellectuelles et humaines dea chacun.. .
{p. 20). Ainsi demain, on suppose qu'une société ouverte, pluraliste, démocratique, .
basée sur lexpérimentation consacrera une partie importante du surplus de ¢

puissance au développement de I'éducation.

Les recherches contenues dans ce livie doivent donc &tre décodées par
rapport 4 cette base de travail. Base optimiste, généreuse certes, mais qul
exigerait d'étra précisde, caractérisde et aussi pondéréa.

Cette université de demain sera le «ligu ol se poursuit sans contrainte |
l'expérience de la raison.. oll la critiqgue (sera) possible.. et.. encouragée de .
fagon systématique» (p. 13). La formation professionnelle et I'éducation de la -
personnalitéd devront étre Intimement liées. Ainsi, il y aura des « vendeurs historiens »..

ou « des programmeurs-écrivains » . Quant & |a recherche, elle jouera certes un r8le '

important dans l'université, mais elle dépendra aussi de nombreuses organisations.

En ce qui concerne la formation professionnelle, les emplois (nombre el
qualite) resteront déterminés par les besoins de la société. 1| y aura une hiérarchle
des formations.. mais «une hiérarchie cuverte» (p. 8). A tous, serait offerte I
possibiiité du premier cycle universitaire qui s'achéverait 4 20 ans. « Alors la plupart

des étudiants quitteraient I'université » (p. 8) : une méme personne pouvant revenir
plusleurs fois,

Qul bénéficlera de l'université ? En I'an 2600, 30 & 40 % du groupe d'dge et

beaucoup d'adultes. Aujourd'hui 10 & 15 % du groupe d'age accédent & une

formation universitaire alors qu'll y a trente ans, ce pourcentage étalt Inférieur &
moins de 5 %.




Pour arriver & ce résultat, i! faut encourager la multiplicité et la diversitd
des sources de financement, des institutions, des moyens et des méthodes
d'apprentissage.

Entin, les quatre axes nécessaires A la restructuration sont: 1) la participation
aux tlches de la société ; 2) la motivation individuelle & se développer ;
3) P'utilisation de toutes les ressources de la technologie de I'éducation ; 4} et la
création de communautés d'études ot de recherches.

La vie et le travail seront donc considérés comme une immense &cole.
Quant & l'université, de quoi s'agit-it 7

Dans la premiére étude, ies auieurs proposent une double définition: celle
basée sur les communautés et la seconde par les tdches confiées a ocelie
institution,

11 existe trois types de communautés: les étudiants, les chercheurs et les
enseignants (p. 35). De méme, il v a trois tAches « spécifiques » : I'enseignement
au niveau supérieur, la recherche et le service de la collectivité. Mais il existe
d'autres institutions plus ou moins comparables & !'université. C'est pourquoj,
'aspect original «parait lié» (p. 38) & la problématique ainsi qu'a I'sffort d'ung
«unité de vision au-deld des disciplines et des méthodes» (p. 37)

Et le critdre de I'indépendance de l'université sera son orientation vers I'intérét
général.

Dansg cette université «trés décentralisée» {p. 56), le réle du dipldme sera
appelé & disparaitre. Par ailleurs, aprés le premier cycle, & toutes les étapes de
vie, l'université sera ouverte aux adultes. Pour cela, l'action pédagogique se trans-
formera par une triple innovation : « quant au savoir, quant aux relations humaines,
quant & la société » (p. 62).

L'apprentissage portera de plus en plus sur le manlement de I'information et
dans l'enseignement, l'accent portera surtout sur la «sclence comme création en
cours» (p. B5). Mais comment accrofire la diversité des analyses sans éviter le
refuge dans un «hyperspécialisation ou une chapelle Idéologico-scientifique »
{p. 66).

Quant & ('universitaire, il perdra de plus en plus son triple monopole : détention
du savoir, sa distribution et sa certification.

Par ajlleurs, les pays étudids dans ces études (Allemagne, France, Norvége,
Pays Bas, Royaume Uni, Etats-Unis) ont connu une croissance extrémement rapide
des effectifs d’'étudiants. Ceux-ci ont en moyenne, en 1850 et 1967, triplé. Le taux
le plus rapide concerne la France : plus 240°% |

C'est pourquoi, tant au niveau des effectifs que des dépenses, il convient
« maintenant de s'engager dans la voie d'une politique consciente» {p. 99) pour
assurer un developpement équilibré,

Les recherches sur les codis et le financement de l'université deviennent done
de plus en plus nécessaires.

La troisidme étude comporte des tableaux forts intéressants pour comparer les
pays &tudiés. Si la France a connu [Paccroissement le plus élevé du taux de
scolarisation, le taux d'encadrement reste le plus falble et de fagon trés sensible
Jusqu'a maintenant, «la politique d'aide aux étudiants semble avoir surtout profité
aux classes sociales supérieures et moyennes » (p. 120). C'est pourquoi des efforts
accentués sont nécessaires pour les étudiants plus défavorisés si I'on veut
gontribuer plus nettement & égaliser les chances d'accés & Funiversité |

Dans plusieurs pays, le systdme de préis a dé/a été proposé pour se substituer
& celul des bourses. Le remboursement de ces préts serait « fongtion du niveay
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des revenus professionnels effectivement obtenus par Pétudiant, une foig
diplémeé » {p. 123).
Pour les plus défavorisés, cela serait complété par un systéme de bourses.

Au-deld du coit et du financement se pose aussi le probléme des structures
et des relations avec le pouvoir. Dans les pays de I'OCDE, quatre modeéles de
structures se dégagent : 1) modale d’'université globale Intégrée ; 2) modéle binaire ;
3} modéle & développement mixte ; 4) modéle d’établissement supérieur polyvalent
du premier cycle.

Dans toutes les situations, on constate un systéme de plus en plus ouvert et
diversifié. Et lassouplissement des structures internes s’'accompagne d'une plus
grande exigence pour la rationalisation des choix et des finalités.

8i «l'autonomie est le pouvoir d’une institution de se gouverner elle-méme sans
contrdle externe» (p. 157), la liberté académique est «le droit que les membras de
la communauté universitaire ont de pouvoir aborder tous les problémes de fagon
indépendante » (p. 157). Si cette derniére doit étre absolue, I'autonomie peut &tre
relative. Et pour les auteurs «[luniversité perdra son autonomie si elle attend que
des pressions extérieures Vobligent & se transformer » {p. 160).

Ces tendances vont-glles engendrer ia fin de Tidée de « dipldmes nationaux » ?
Exigent-elles que soit envisagé pour les enseignants un statut européen nouveau?
Aurons-nous en I'an 2000 des fédérations régionales d’institutions autonomes scolaires
et non scolaires ?

Ce qui semble acquis, c’est un enseignement supérieur de masse pour l'an
2000:. Cette augmentation et les caractéristiques des nouvelles demandes d'éducation

entraineront de plus en plus une multiplication et une diversification des fonctions.

De linstitution universitaire localisée aux instances nationales, ce passage a
I'université de demain implique donc de nombreuses transformations. Situer les
problémes posés et la recherche des solutions dans une perspective europgenne
peut faciliter I'évolution. Cela devrait &tre déja depuis plusieurs années une réalité,
Qu'en est-i! exactement ?

Ce livre ou plus exactement ces quatre études représentent une contribution
synthétique et enrichissante pour tous ceux qui se préoccupent du devenir de
luniversité,

Cependant, la cohérence de la démarche problématique et méthodologique entre
les quatre &tudes n'est pas toujours évidente.

Le champ universitaire n'est pas assez précisé et caractérisé par rapport 3
'ensemble de I'enseignement supérieur. Une réflexion sur l'université peut-elle se
dispenser d’'une analyse — limitée éventuellement —- mais rigoureuse sur le passé
et la ‘situation présente ? Car «si |'Europe n'existe pas et s'il faut Finventers
(p. 9). les universités existent. Et le probldéme posé est celui-ci: « Comment les

- transformer !» Certes, dans les deux cas, le futur est 4 faire. Mais comment
P'université, avec sa pesanteur du passé et la complexité des probidmes actuels

peut engager l'invention du futur ?

Certains problémes et conflits sont abordés : celui de la formation professionnelle
dans |'université par exemple, ou encore, le probléme de la demande d'éducation,
ceux de la sélection, de la cohabitation des cycles longs et courts, celui des liens
avec l'enseignement secondaire, etc.. Quant aux statuts des enseignants, ils
aurafent mdrité une étude plus approfondie,

Mai.:e, les auteurs semblent conscients de leurs propres limites. Eux-mémes .
reconnaissent que leur travail «n'atteint pas la rigueur conceptuelle d'un traval -

scientifique approfondi» (p. 85), Que «Trop de préférences intuitives Se mani-




festent... trop peu de critiques sont adressées & lillusion d'un dépassement facile
des réalités actuelles...» (p. 85).

C'est pourquoi, le chercheur restera — au moins sur certaines questions —
insatisfait ; I'enseignant aura quelque peine a relier son quotidien et les réflexions
proposeées. Enfin, le responsable administratif continvera de s'interroger
« comment construlre dés maintenant I'université de demain ? ».

Ce livre s'adresss & un public trés diversifié. !l fallait done trouver un certain
dénominateur commun. Ce nest ni I'analyse d’une « université impossible », ni celle
d'«universités & la dérive »... mais f'esquisse d'un projet qui se veut attirant. Est-ce
un moyen pour motiver les maitres d'eeuvres qui plus ou moins consciemment donnent
forme & l'université de demain ?

Il reste gue cette base de réflexions offertes & tous, suscitera de nouvelles
réflexions et sans doute de nouvelles recherches. De plus, elle peut contribuer &
mieux situer les problémes actuels.

De [Iimagination contenue dans cette recherche & VPaction dun pouvoir
imaginatif, il y a en effet, place pour de nombreuses éludes appliquées, pour des
actions réfléchies et de plus en plus élargies.

Demain... 'université. Sur ce théme, la recherche et la réflexion ne peuvent éire
qu'inachevées. Mais ce livre peut contribuer & un débat dynamique et si possible
une action plus efficace,

Michel BERNARD.

BLOCK ({James H.) ed. — Schools, society and mastery learning (Ecoies, société et
« mastery learning »). — New York, Holt, Rinehart and Winston, 1974, — 22 om,
148 p., tabl., index, bibliogr.

Dans cet cuvrage collectif, 'expression de « mastery learning» désigne & la
fois une philosophie de I'éducation et des ensembles de regles permettant
Fapplication de cette philosophie &4 des situations scolaires. Mais il existe différantes
conceptions et diverses stratégies concernant le « mastery learning » et I'on assiste
ici a4 une tentative d’harmonisation des points de vue de différents auieurs.

Les défenseurs de ce mouvement affirment que, dans des conditions éducatives
adéquates, tous les éléves et non pas quelques-uns seulement, peuvent apprendre
2 peu prés tout ce qui leur est enseigné. Le but de l'ouvrage est d'aider & mieux
comprendre en quoi le « mastery learning » peut coniribuer & une éducation véritable
et quelles en sont les implications dans des systémes sociaux dominés par le
changement. Dans la premiére partie, on présente I'état actuel concernant la théotie,
la recherche et la pratique de cette forme d’apprentissage. Les trois chapitres
qui la compesent présentent une introduction & la theéorie du « mastery learning »
(B. S. Bloom), une comparaison entre, d'une part les conceplions de Bloom et la
stratégie d'apprentissage correspondante, d'autre part le systéme personnalisé
d'instruction de Keller; enfin, une revue des recherches récentes sur les appli-
cations scolaires du « masfery learning». La seconde partie contient des contri-
butions distinctes : &économiques (H. M. Levin), sociologique {W. G. Spady), adminis-
trative (D. Carmichael).

Pour les lecteurs peu familiarisés avec cetie conception de lapprentissage, la
premigre partie offre un Iintérét tout particulier. Elle apporte en effet des indications
sur quelgues caractéristigues importantes de [a meéthode, soit quelle s'applique a
des petits groupes et tienne compte des délals Imposés par Forganisation scolaire,
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comme le préconise Bloom, soit qu'elle prenne une forme individualisée, chacup
avangant & son propre rythme sans limite de temps, ainsi que le recommande
Keller,

Dans tous les cas, i s'agit:

— de détinlr, pour une discipline donnée et & un niveau déterming, les objectily
de l'enseignement, au sens de la taxonomie de Bloom, donc en fermes de ce qu
doit &tre acquis par tous les étudiants 4 la fin du cours ;

— de subdiviser [e contenu & acquérir en unités successives de telle sorte qu’ung
nouvelle unitdé ne soit abordée que lorsque la précédente est parfaitement
maitrisée ;

— d'évaluer cette maitrise des acquisitions dans chaque unité au moyen d'épreuves
spécialement construites dans une perspective d'évaluation «formative », c'est-.
dire utilisées non pas comme des instruments de classement des éléves d'aprds
leurs performances mais comme moyen de «feed-back» destiné a informer
Pstudiant et I'enseignant sur ce qul est acquis et sur les éléments non encors
maitrisés dans l'unité & apprendre;

— d'élaborer des instruments complémentaires, sortes de fiches pédagogiquas
spécifigues permettant a I'étudiant qui a des difficultés de corriger ses erreurs
et de combler ses lacunes;

— de procéder enfin a !'évaluation globale pour vérifier cette fols les acquisitions
portant sur I'ensemble du cours.

A la différence de lenseignement programmeé dont certains fondements et
principes se retrouvent dans le « mastery learning», les unités sont d'abord enssi-
gnées par le profeseur 4 l'aida des techniques pédagogiques de son choix, et lg
ralation enseignant-enseigné garde une grandes importance dans cetfe situation
éducative,

Selon Bloom, ce qui constitue la clé du succéds des stratégies du « masiery
learning », ¢'est la recherche constante des moyens d'accroitre le degré de motl-
vation chez Pétudiant et lefficacité de l'aide qul peut [ul &tre apporiée sous '
différentes formes pour surmonter ses difficultés d’apprentissage. ;

Le chapitre portant sur les résultats obtenus dans quelques cas d’appncaﬂons;
scolaires est d'autant plus utile pour juger des effets de la méthode et de ses |
limites que les travaux mentionnés ont fait, pour la plupan, I'objet de théses non!
publi¢es et difficilement accessibles. Malheureusement, il n'est falt état que des’
résultats positifs et non des tentatives d'analyse des erreurs et des difficultés -
observées et de leurs causes. On s’en tient Ici encore aux performances plutdt:
qu'a l'étude des mécanismes d'acquisition. D'autre part, les recherches présentées
ne concernent que quelques disciplines qui se prétent davantage A cette forme:
d'apprentissage (mathématiques et sciences), quelques niveaux d'enselgnememi
{annges de début plutdt que cours avancés) et un petit nombrs d'établissements |
?énéra;ement situés dans des zones ol prédominent les milieux socio-économiques !
avorisés, ;

Dans ces limites, I'ouvrage apporte des connalgsances intéressantes sur 18

méthode, et des arguments pour ses partisans tout autant que pour 86
détracteurs.

Jacgueline CAMBON.




CLOSE (John J), RUDD (Alan W.G.), PLIMMER (Franck). — Team teaching
experlments. (Expériences d'enseignement par équipes). — Windsor, NFER C°,
1974. — 21,5 cm, 155 p., tabl., graph.

Une dizaina d’années aprés Papparition du concept de team-teaching dans Ia
littérature pédagogique, on continue d’en parler beaucoup dans les mifleux intéressés ;
on a beaucoup plus de mal & déecrire ce qu'on en fait sur fe terrain. C'est de ceite
constatation qu'est issu cet ouvrage dont Pambition est moins d'apporter une
confribution directe & la discussion théorique que de décrire quelques situations
vécues de team-teaching en Angleterre, et par la-méme, préciser ce qu'est le
team-teaching & ia sauce anglaise.

Cette formule culinaite n'est pas gratuite, et encore moins péjorative : on verra
en effet que lidée gu'on se fait du team-teaching et fa forme qu’on lui donne sont
lises au type de systéme éducatif, ot méme au type de société dans lesquels on
cherche & I'implanter.

La premiére partie de I'ouvrage porte sur les expériences au niveau secondaire.
Elfle contient un exposé des hypothéses, le compte-rendu du fravail des 3 dquipes
différentes d’enseignants, et une analyse des observations relevées dans les 18
écoles concernées par Vexpérience,

La seconde partie développe l'organisation et les conclusions de I'expérimen-
tation dans 10 junior-schools (CLE. et C.M.).

L'expérience au niveau secondaire a été pilotée par e North-West Regional
Curriculum Development Project. Entre la mise en place de I'expérience, son dérou-
lement et I'analyse des résultats, 3 ans se sont écoulés.

On a étudié l'expérience du point de vue de I'administration des établissements
concernés, de l'organisation du team-feaching, du contenu de I'enseignement et des
relations humaines.

Aucune évaluation a long terme n'a été entreprise concernant les résultats
scolaires ou les réactions des enseignants et des éléves.

Au moment de définir les objectifs de !'expérience, des divergences sont
apparugs sur 2 points parmi les membres de la commission d’organisation.

1} Fallait-il privilégier une ou plusiewrs équipes dont les propositions corres-
pondaient plus précisément aux veeux de la commission 7

Qu bien fallait-il laisser une plus grande autonomie d'organisation aux
équipes ?

2) Fallait-il produire un matériel didactique commun en wue d'utllisation
diversifiée dans les écoles ?

Ou bien laiseer ici encore une large autonomie en s'assurant seulement que
les activités proposées aux éléves restent assez homogénes dans leur variété d'une
école & l'autre.

Le temps a mangqué pour réduire ces divergences, mafs aux yeux de la
commission, il n’y avait pas lieu de s’en alarmer.

Deux exemplas d'activités : pour les classes de 6° étude du milieu local, variable
suivant les ressources de la ville, et appuyée sur l'organisation de visites,

Pour les classes de 4¢, élaboration par la commission d'un ensemble type de
documents sur le théme de la liberté desting a servir de canevas suivant I'évolution
des éldves,

I était recommandé aux équipes de professeurs d'éviter le double écuell du
manque de planification qui a pour consequence I'absence de prévision dans la
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" définition des objectifs et dans la progression des activités, et d'autre part |'sxcés

de planification qui risque de provoquer un manque de spontanéité et de
souplesse.

Les visites d’équipe & équipe et communications de toutes natures sont trég
profitables pour la bonne marche de l'expérience et le moral des expérimentateurs,

L'observation de I'expérience est le résultat des renseignements descriptifs des
chefs d'établissement, des compies-rendus d'observateurs extérisurs aux éql{ipes
d'enseignants, des comptes rendus hebdomadaires de chaque membre des équipes.

L'analyse de ces données fait ressortir 4 groupes de préoccupations : les locaux,
la documentation, la concertation, les tensions auxquelles sont soumis les profes-
seurs tant dans la mise au point des projets pédagogigues que dans les relations
entre collégues.

Il en ressort que si la définition des objectifs et des procédures e'st une
préoccupation constante, la question des relations personnelles ent're enseignants
est du moing aussi importante pour le bon fonctionnement d'une équipe.

La plupart des équipes engagées dans I'expérience signale une amélioration des
rapporfs entre professeurs et éléves. D'une part, les professeurs acquiérent une
connaissance plus personnelle de leurs éléves, d'autre part ils n'apparalssent plus
4 leurs yeux comme source toute puissante de savoir. Le fait que le systéme mette
en lumigre les points faibles et forts des aduftes améliore les relations de personne
4 personne et la confiance entre adulies et éléves.

C'est ce qui ressort du témoignage d'une dame professeur de lettres qui est la
point fort de cette partie du livre par la lucidité et la force de conviction qul s'en
dégagent.

« Au début de ma carritre j'enseignais l'anglais, et avec plaisir. Plus tard je
me suis rendu compte que j'étais surtout intéressée par les éléves. » L'expérience
de team-techning lui a permis de réaliser en vraie grandeur ce qu'elle ressentait et
pratiquait & titre individuel. Sa grande joie a été, dans cette aventure de redonner
ie golt de la poésie A ses éléves.

Dans les écoles élémentaires (junior schools), le développement du team-
teaching et des écoles & aires ouvertes {open-plan schools) s'apparente & ['histolre
du 1er ceuf et de la 1re poule: le concept de team-teaching est-il le facteur déter-
minant dans la multiplication des écoles & aires ouveries, ou bien ce type d'école
n'impose-t-il pas I8 team teaching (ou cooperative teaching} ?

Quoi qu'il en soit ¢’est une bréche dans le principe «une classe, un maftre ».
C'est probablement le seul point commun entre les diverses formes de team-
teaching que lenseignememnt soit dispensé par une équipe d'instituteurs & un
groupe d'enfants, Plus que [I'exemple américain (Lexington, Massachusetts)
intéressant sur le plan administratif, mais muet sur les aspects pédagogiques, ce
sont les fravaux de Jean Piaget qui déclanchérent le mouvement d’innovation
dans les écoles élémentaires britanniques.

Les préoccupations essentielles sont:

1) l'animation et la coordination de I'équipe (leadership), et notamment du
mode de désignation (ou d'élection) de l'animateur, de son réle par rapport &
équipe et au directeur de I'école.

2) Vorganisation de I'équipe, variable seion les cas, mais qui doit toujours étre
fixée avec précision,

8) les maitres : nomination et réle dans I'&quipe,
4) comment assurer le suivi dos enfants qui passent d'une activité & une autre,

© d'un. maltre & un autre sans qu'ils s’en trouvent désemparés 7




&) utilisation de I'espace affecté a I'équipe,
6) choix et utilisation du matériel didactique,
7) atlitude des maitrés et des parents tace a Finnovation.

) La description des différentes expériences a pu &tre faite 2 partir de question-
naires adressés aux instituteurs et aux directeurs.

Comme pour la partie concernant I'enseignement secondaire, le temps fort de
la seconde partie est ia relation, par un directeur d’école, de Fouverture de son
établissement avec le systéme du team-teaching. Sa conclusion insiste, comme le
fait par ailleurs le professeur de letires, sur I'importance ds fa communication
entre les personnes.

Il ressort de I'ensemble de cet ouvrage qu'au point ol sont arrivées les
expériences de team-teaching, c¢'est moins de discussions théoriques dont les
praticiens ont besoin maintenant, que de témoignagés bhien documentés et bien
analyses tels qu'on les trouve ici. L'échec ou le succés dépend beaucoup de la
qualité de Padaptation du systéme aux conditions locales et de la qualité des
relations humaines qui se tissent dans |'établissement.

André LESAGE.

HENRY (Georges). — Comment mesurer la lisibilité, — Paris, Labor-Nathan, 1975, —
21 cm, 176 p., tabl., graph.

L'ouvrage est le condensé de la thése de Georges Henry et le résultat d'une
quinzaine d'années de spécialisation au Laboratoire de Pédagogie Expérimentale de
I'Université de Llége, sous la direction de G. de Landsheere. La thése « comblait
une jacune dans la littérature de recherche en langue frangaise en rappelant
comment la mesure de la lisibilité a évolué depuis qu'elle fut tentée aux Etats-Unis
en 1923 » (p. 7). Elle est aussi la conséquence d'une heureuse collaboration enire
I'Université de Chicago et I'Université de Lidge ; cela a permis de rattraper quelques
facunes de pratique.

«Le but général des recherches de lisibilité est d'apprendre & prédire et &
contréler la difficulté du langage écrit. Sachant déterminer avec précision le niveau
de difficulté des textes, on peut envisager de créer un systéme de fiches de diffi-
culté croissante ; un jeu de tests étalonnés permettrait de mesurer le niveau atteint
par ies éléves et de choisir des textes situés dans la zone de difficulté qui leur
convient le misux » (p. 10-11).

Dés 1964, G. de Landsheere publiait une « Recherche sur ['évaluation objective
de la lisibilité des manuels scolaires et des textes» {Xle Collogque international de
I'Association internationale de pédagogie expérimentale de Langue frangaise, Lidge.
mars 1964). Toute la partie historique est & lire; elle condense les lignes de force
des travaux de 1923 & 1972. Mention particuligére est & faire de I'effort d'adaptation
des données américaines au contexte frangais par le professeur G. de Landsheere :
« Introduction 3 la recherche en éducation », Paris, Colin Bourrglier, 3¢ éd. 1970, et
plus récemment « Le test de Closure », Parls, Nathan, 1973.

Georges Henry s'appuie précisément sur le test de Closure, test de complétion
d'un texte systématiquement mutilé, & la suite de W.L. Taylor: « Cloze procedure.
A new tool for measuring readibility », Journalism Quarterly, automne 1953 : un mot
sur cing du texte est remplacé par un blanc; le lecteur est invité & reconstituer
fintégralité du iexte original. lLa technique permet de mesurer la capacité de
.compréhension en lecture ou de mesurer [a lisibiiité d'un texte sur de grands
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ehsembles de lecteurs. « Par lisibilité, nous désignons le degré de ditficulté éprouvs
par un lecteur essayant de comprendre un lexte. Nous ne nous attachone pas 3 I
présentation matériclle du message, en particulier & la typographie qul conditionng
la difficulté du déchiffrage » (p. 9). Frangois Richaudeau, en France, s'est pencheé
sur cet aspect de la lisibilité, tout comme André Conguet avait fntrodu‘lt en France
les moysns de mesurer la vitesse de la lecture (Cf. « Parlez mieux, écrivez mieux s,
ouvrage collectif, p. 69 4 97, Sélection du Reader's Digest, Paris, 1974).

L'originalité de Georges Henry est d’avoir incorporé 4 sa recherche des variables
prédictives antérieurement reconnues et des variables nouvelles dues aux apporis
récents de la linguistique et de linformatique. Nous renvoyons au texte méme pour
les précautions méthodologiques prises par G. Henry dans le choix des varlables
ot dans leur réduction de 118 4 3 selon Jes moyens dont peut disposer le chercheur
ou T'enseignant livré A ses propres ressources.

Nous reprocherons 4 G. Henry quelques aspects de son vocabulaire par trop
facilement emprunté directement & l'anglais de ses lactures : on « réalise » qu'il est
difficile de sortir des « skills» : mals je crois qu'il est tout de méme possible de se
rendre compte des compsétences diverses, & conquérir une a une, pour parvenir &
I'habileté & comprendre fes textes ; le nombre des variables recensées donne une
idée de la complexité 4 dominer. Nous nous attarderons plutdt & l'examen des
variables lexicales, retenues par le professeur G. de Landsheere et, 4 sa suite, par
Georges Henry. En effet, aux Etats-Unis, & partir de 1921, le chercheur en pédagogie
dispose d'une liste de vocabulaire sclentifiquement établie & partir d'un vaste
échantillon de textes anglais : « A teacher's word book of 10000 words », par
E. L. Thorndike, amélioré et réédité depuls. Maig d'autres listes de vocabulalres de
base ont éfé créées par ja suite : & peu prés toutes se fondant sur P'analyse de la
langue écrite des enfants et sur celle des livres el manuels, en principe & leur
portée, aux différents niveaux scolaires. Ce n'est pas le cas pour la liste du
francais élémentaire (Ter degré),

La liste de Verlee (1937-39) a été établie & partir d’'une recherche personnelle
sur le néerlandais parlé par les adultes et avec des compiéments emprunfds au
French Word Book de Georges E. Van der Beke, récapitulé en 1929, au Canada et
aux Etats Unls, sur un corpus de textes frangais du XIXe et du XXe sldcle destinés
& la fecture du frangals, langue seconde. La liste de Verlee comporte un psu plus de
3000 mots ; elle est destinée A l'apprentissage par les Wallons du néerlandals parlé
{Cf. «Vocabulalre du néerlandais de base expliqué en frangais », par G. Vannes,
89 éd., 1959. Lexique frangais p. 328 4 387. Ces 3000 et quelques mots suffisent pour
comprendre les 95 % du vocabulaire employé dans un texte norma).

La liste Ters, Mayer, Reichenbach que constitue I'Index du « Vocabulaire orthogra-
phique de base », Messeiller 1964 et O.C.D.L. (3¢ &d. 1975), est la répartition, dans
l'otdre de la fréquence de !'emplof correct, oral puis écrit, par les enfants, d'environ
8000 mots. Il y avalt done 1, depuls 1964, mémes possibilités qu'aux Etats-Unis de juger
les difflcuités d'un texte quelconque; I'index fournit en effet I'approximation du
niveau d'insertion optimale du mot dans un programme d’'enseignemant. Cela aurait
aboutf & une liste cumulée de la 1ro A la 6 annde, certalnement différante d'une
liste tirée d'une recherche sur la langue parlée de I'adulte de langue maternalle
francaise, mais destinée a 'apprentissags du frangais langue seconde pour I'adaptation
raplde de grands étudiants étrangers entrant dans nos universités (liste Gougenheim).

Si nous prenons pour référence de comparaison interne la liste des 1063 premiers
concepts, dans I'ordre de la fréquence décroissante établie par Helen S. Eaton dans
« An English, French, German, Spanish Word Frequency Dictionary : a correlation of
the first thousand words in four single language frequency lists », Dover Publication,
New York, 1940 et 1961, nous obtenons les donndes sulvantes ;




930 mots vedettes suffisent en francais a I'expression des 1063 concepts. Mais
83 mots sont des mots-outils, ceux de la liste de V.A.C. Henmon (1924) qui
accaparent & eux seuls, en moyenne, 50% des occurrences des mots dans toute
page. La liste Gougenheim ne comprend que 595 des 1063 premiers concepts ; il en
est de méme pour ls «Trésor de la langue frangaise » pour les 1083 premidres
enfrégs dans ['ordre de la fréquence décroissante. Par contre, 67% des concepts
coincident avec les 1063 premiers mots de la liste par fréquence décroissante fournie
par Aristizabal (fréquences mixtes adultes et enfants), Quant aux 1063 premiers mots,
dans l'ordre de Pacquisition orthographique par les enfants, y compris les mots-
outils excius de «I'Echelie », ils correspondent a 73% des congepts classés parmi
les 1063 premiers dans la synthdse de Helen S. Eaton.

) En fait, psychopédagogiquement parlant, une programmation rationnslle des
listes valables pour juger la difficulté des textes destinés & des enfants frangais
de langue maternelle frangaise aurait récapitulé:

T) le vocabulaire considéré comme connu et utilisé par les enfants du niveau |
au niveay Vi, cumuié pour le contrdle des textes au niveau V/V! (CM 2 et 8¢} ;

2) une liste cumulée du niveau | au niveau VUl pour le contrdle du conteny des
textes aux niveaux VII/VII (4¢ et 3¢; I'on pouvait subdiviser davantage ;

3) I'index total du «Vocabulaire orthographique de base» pour les niveaux XI
at Xil {classes de 1™ et terminales). Ce dernier Index couvre effectivement 97,5 %o
du contenu des textes non littéraires et non techniques.

La liste des 1063 mots de G. Gougenhaim et aiii, méme complétée par un relevé
de mots non inclus dans cette liste, resté une solution rationnellement économique,
mais fort peu psycho-pédagogique. Toutes fes listes des Etats Unis sont issues
de recherches sur fa langue des enfants et sur les fivres considérés comme adéquats
aux bescins d'instruction et de loisirs de ces enfants; encore que la critique
interne de grands ensembles de manuels ait abouti & constater gue ces manuels
sont, trop souvent, d’'un niveau de vocabulaire et de syntaxe trop difficile, Mais les
techniques du Closure test ont déja permis, la-bas, des améliorations. Nous avons,
d’allieurs, Pexemple de réussites remarquables dans les textes des difiérents
Reader's Digest publiés en Europe en plusisurs langues.

8l y avait économies & faire, elles pourraient se réaliser pour bonne part en
gliminant Jes mots-outils {mots athématigues) qui constituent de 40 4 60 % de tout
texte. Mais il reste & établir de fagon ferme la délimitation rigoureuse de ce que
on considére comme mot-outil ; la liste va de 69 mois & 200 et plus dans la liste
de G. Gougenheim. Le Centre pour un Trésor de la Langue francaise de Nancy
{C.N.R.8.) nous prépare des normes plus précises, indispensables a la coordination
du dépouillement artisanal ¢t des dépouillements par machines comme pour la
cumulation des données venues de toutes paris; I'on ne saurait &tre exhaustif en la
matiére, mais on psut espérer compléter tout de méme les donnees recusillies en
mémoires. Les besoinsg sont sans fin. La coordination des recherches antérieures
at présentss pose des problemes difficiles & résoudre, faute de normes acceptées,
diffusées partout. La recherche artisanale est un complément indispensable des
recherches mécanisées ; elle le sera toujours et sollicite des adeptes.

Des recherches sont en cours & Aix, & Poitiers, a4 Toulouse et sans doute ailleurs
pour arriver & délimiter les compétences et les performances successives de groupes
d'enfants en langue maternelle orale, puis &crite. Ces études seront longues, parce
qu'siles sont contraintes de se plier 4 la croissance et au développement des
enfants d'ge pré-scolaire d'année en année. Mais nous serons mieux armés, aprés,
pour comprendre ce qu'est la langue maternelle acquise au niveau de la ¢ année
en milleux blen délimités, & I'entrée au degré élémentaire de 'école.

Il est probable que les iravaux de G. de Landsheere et de ses disciples et
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émules auront progressé d'ici |a et permettront précisément d'ajuster vraiment aux
besoins des niveaux 1, II, Il et IV les manuels et les livres destinés A I'apprentissage
de la langue seconde; celle des livres et de 1a socialisation de plus en plus poussée
jusgu'a l'autonomie totale du jeune adulte..

Mais nous restons assez sceptique sur [lutilisation qui sera faite par les ensel-
ghants des formules de type 3 envisagées comme généralisables par Georges
Henry. Tout y est pédagogiquement fort bien congu, dans 'ouvrage, pour une
individualisation : exercices, abagues, corrigés sont fournis. Ce qui manquera, le
plus souvent, c'est I'habitude de I'effort personnel, hors les pistes toutes tracées
des manusls. Par contre, les centres de recherche suggérés par Georges Henry aux
pages 113 & 122 pourraient prendre en charge I'élaboration de textes et de tfests
Les formules les plus techniques sont en effet généreusement fournies dans le
texte a l'usage des spécialistes; le fait est assez rare dans le ghetto de la
recherche,

Nous signalons, A lintention des chercheurs, un article paru dans «English
Language Teaching Journal» (vol. XXIX, 2, January 1975, pp. 143-150} un excellent
article du professeur K. R. Narayanaswamy, au Nigeria, intitulé « The Measurement
of Reading Ability ». La formule de synthése quil a mise au point pour juger de
la compétence de ses élaves est assez facile 4 meitre en pratique. Les résuliats
gu'elle permet d'obtenir semblent correspondre 4 une répartition gaussienne des
performances. Dautre part, les recherches de Ranson (Peggy EJ): « A Survey to
determine reading levels of elementary school children by close testing » (1965) et
celles récapitulées par Georges Henry semblent démontrer que le texte de Closure
fait essentiellement appel 4 lintelligence totale de I'enfant. Cela signifie que la
moyenne atteinte par la moyenne des enfants d'intelligence normale doit aussi
pouvoir se loger sous le mode de la courbe narmale de distribution du Q.1 sous
la forme des normes centrales de 30 & 49%; si I'on y ajoute que la moyenns
a laquelle on lit, 1a plupart du temps, au taux moyen de 70% de compréhension,
est de 200 mots par minute (Edward Fry : « Teaching faster reading », 1963), il sembls
bien que de bons spécialistes psycho-techniciens pourraient coordonner ces
données, les expérimenter, les contrdler et nous fournir ainsi de bons outils simples
4 mettre en pratique. Méme les laboratoires bien équipés leur en seraient recon-
naissants. On a gaspillé et on gaspille temps et argent pour des objectifs bien plus
farfelus et pour des théses parfols bien creuses; malgré l'ampleur des moyens
mis en ceuvre, il arrive que la montaghe accouche d'une souris, encore heureux qu'elle
accouche un jour,

Des corrélations existent, sans aucun doute, entre les fypes d'erreurs
commises par écrit par bien des éléves et le niveau effectif de compétence en
compréhension de la lecture, des lectures, auquel ils sont parvenus. La pédagogie
mérite-t-elle toutes ces attentions ? Avis aux chercheurs du dimanche,

Georges Henry se trouve étre, avec G. de landsheere, parmi les pionnlers de
la recherche, ftout comme Raymond Buyse s’est trouvé, dés 1919, le pionnier de
'obgervation de la langue écrite des enfants, avec le succés que 'on a finl par
reconnaitre tant en France qu'en Suisse, au Canada et méme en Belgique, soixante
ans aprds. Les travaux du Laboratoire de Lidge marquent certainement une date
analogue pour les recehrches sur la compréhension de la lecture. L'ouvrage parait
dans une collection au titre tourné vers rlavenir et présentdé en coulsurs non
moroses. Longue vie aux recherches de Georges Henry, de ses collaborateurs et
de ses maftres | Nous en avons sérieusement besoln,

Frangois TERS.

N.B. La copleuse bibliographie fournie en note et dans les pages 123 a 181
donnera probablement & réfléchir sur la pauvreté des titres proprement frangais tout



au .|°"Q des secixantes derniéres anndes. Nous y ajouterons Vouvrage de John
Gilliland « Readibility », Hodder and Stoughton, Londres, 1972 (2¢ &d. 1975) et pour
une information plus vaste des chercheurs: T.F. Carney: «Content analysis: a
techptque for systematic inference from communications », 1972, Universily of
Manitoba Press, Manitoba, Canada et Londres B.T. Batsford Ltd 1972. D'autre part,
il est possible d'obtenir, au Secrétariat du Bureay Européen de I'Association internatio-
nale pour ta lecture, 54 rue de Varenne, 75007 Paris, |la liste des publications et
recherches accessibles en 1976 en langue anglaise sur tout ce qui conceme la
lecture. Le Bulletin de FAssoclation francaise pour la lecture fournit, depuis 1971,
des sommaires sur les activités de cette association, elle-méme filiale de !Inter-
national Reading Association. Pour tous renseignements, s'adresser a Mme Mémin,
Secrétaire de 'AF.L., 7 rue André Theuriet. 92340 Bourg-la-Reine. Nous recherchons
membres qualifiés s'intéressant & la lecture et & 1a recherche sur les lectures, &
tous niveaux, de la maternelle au troisiéme age.

Les Jeunes et Femploi. — Cahiers du Centrs d’études de Femploi, ne 7. — Paris,
Presses universitaires de France, 1975. — 24 cm, 414 p., tabl. et synopsis (angl.-alld).

Au sommaire de cette livraison, trois enquétes :

1) L'idéa de travail, de réussite et d'échec chez les jeunes de milieux scolaires
el sociaux différents, par J. Rousselet, G. Balazs et C. Mathey.

2) L'entrée des jeunes dang la vie active: la génération 1955, par J. Rousselet,
J.-P. Faguer, |. Kandel et F. Dossou.

3) Opinions sur le marginalisme : analyse d’interviews de spécialistes de la jeunssse.
par G. Balazs et C. Mathey.

La premiére recherche, a caractére psychosociologique, démontre par les
réponses A un questionnaire d'attitudes sur un échantillon parisien de 285 gargons
de 15-19 ans, l'absence d'une mentalité spécifique jeune, quant aux images quils
se font du travail, de [a réussile et de I'échec dans leurs t&ches futures. Le niveau
d'attente sur la satisfaction espérée d'un métier calquerait fidélement celui des
besoins ou des chances réalistes de réussite, caractéristiques du groupe social
d’origine. Pour les adolescents issus d'un milieu défavorisé, le fravail est pergu
comme uhe contrainte, dont le seul intérét réside éventuellement dans le salaire,
et non comme un moyen de se réaliser cu de servir la collectivité. Faire un métier
qui plait est un indicateur de réussite plus souvent cité par les fils des péres
satisfaits de leur travail, qui accordent aussi moins d'importance aux avantages
extrinséquas de la profession. {cf. p. 91). On s’'apergoit ainsi gue dans I'ensemble,
les jeunes, malgré une réputation de non conformisme, tendent & «reproduire »
les idéologies sur le travail gui ont droit de cité dans leur sphére d’appartenance,
notamment en ce qui concerne les critéres de réussite. La différenciation selon
le statut socio-économique parental est moeins évidente 4 I'égard de la définition
de l'échec et I'idée méme de bonheur en général, ol ['on observe méme une
certaine constanie subculturelle pour valoriser l'existence par des références extra-
professionnelles, du type « former un couple heureux ». || apparait également que
trés généralement la famille est encore recherchée comme une valeur refuge. Un
autre trait de l'enquéte, est gue, dans la famille, bien que les responsabilités
tendent & se partager de plus en plus au niveau du couple, les péres demeurent
les informatsurs pour la vie professionnelle. Cette information est transmise sur un
mode non verbal, par 'aura paternelle plus que par les conversations que le pére
peut avoir avec son gargon & ca sujet et qui apparaissent relativement rares. Peu
de péres parlent de leur métier, au point qu'un tiers des sujets interrogés ont &té
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incapables de décrire le travail de leur pére avec quelque précision. Peu abordent
les themes de la politique, hormis chez les cadres supérleurs. Egalement, de par
Fexplosion scolaire, les enfants sont, 4 é&ge équivalent, plus diplbrqés que leurs
parents. 1l en résulte une tendance assez constante a situer les niveaux d'aspl-
ration sensiblement au-dessus de celui effectivement atteint par le pére. Beaucoup
de jeunes s'estimeraient frustrés s'ils ne pouvaient prétendrs & un statut supérieur
a celui de leurs ascendants. On observe une dynamique de la mobilité sociale.

La deuxidme enquéte procéde d'une tout autre oplique. Car Il ne s'agit plus de
sonder des motivations, mais bien de déterminer in facto les modes d'action des
mécanismes scolaires et sociaux qui sélectionnent I'entrée dans la vie active. Cetie
enquéte qui s'inscrit dans le sillage d'études similaires de 'LN.S.E.E. de 1964 et
1970, appréciant le degré de qualification professionnelle en fonction de la formation
recue, et dont la lecture doit étre recommandée prioritairement aux responsables
des centres d'information et d’orientation, porte sur la génération née en 1955 et
parvenue ¢n 1971-72 au terme de la scolarité obligatoire, au moment ol celle-c|
venait d'étre portée & 16 ans et ol les premlers éléments quittaient le cursus
scolaire en application de I'ordonnance de 1953. Cette classe d'Age a ¢été cholsie
pour |la position stratégique qu’elle occupe & lintersection de deux régimes, car
elle comptait encore prés de 10% de dérogataires, a avoir cessé leur scolarité,
gqui & 15, voire & 14 ans, ce qui permet de jauger comment le marché scolaire s'artl-
cule sur le marché de l'emploi, et de tester par la méme occasion l'incidence que
peut avoir la prolongation de la scolarité légale sur I'émergence éventuelle de
nouveaux enjeux scolaires. Le champ opératoire a &té limité volontairement & quatre
départements, suffisamment contrastés sous le rapport de la situation démographique,
du taux de la scolarisation et de l'activité économique, pour que la moyenne des
disparités régionales soit représentative de I'ensemble naticnal. Ce sont les dépar-
tements des Ardennes, de I'Hérault, de !'lsére et de Loire Atlantique. Prds de 6000
protocoles individuels ont été recueillis. Une suite est attendue, qui est encore
inédite, pour savoir, deux ans plus tard, le devenir professions! des jeunes gens
qui ont répondu & cette enquéte, dont |'objet est «moins la description d’une
situation ponctuelle que celle de I'ensemble des trajectoires possibles & partir de
situations initiales préalablement repérées comme devant exercer une influence pré-
pondérante sur 'avenir professionnel ; milieu social et géographique d'origine, mode
de formation regue, Age d'arrét des études.» (p. 115). L'enquéte détermins, entre
autres, les mécanismes scolaires et sociaux qui ont conduit 15% de la classe d'4ge
4 quitter I'école & 16 ans. Le résultat essentiel qu'on observe est que I'allongement
des études n'a pas augmenté a proportion le niveau de sortie, compard & celui
de [a génération des parents, quittant I'école & 14 ans vingt-cing ans plus tt avec
le C.E/P., alors que le niveau moyen de sortie se situe autour du B.E.P.C. Promotion
dont il faut se garder de surfaire I'importance, car 4 Age égal, les filidres courtes
sont loin d'offrir les débouchés qui attendent ceux qui sont engagés dans des
études de plus longue haleine; ce qui les prédestine & étre souvent des voies
de garage, adoptées par leffet d'une orientation négative; ce qui explique
paradoxalement que les filieres préprofessionnelles, courtes théoriquement, sont en
réalité parcourues par les enfants appartenant le plus souvent a des milleux
modestes, dans le méme laps de temps, que les sections «longues», classiques
et surteut scientifiques, par les héritiers des milieux nantis, plus experts & renia-
biliser, dés la sixiéme, les crientations lucratives, tandis que les autres accumulent
les retards dans das filidres courtes, peu promeiteuses, dans lasquelles [l
s'enlisent ; de sorle qu'l y a une nette inégalité des catégories socio-profession-
nelles devant [accession & Ienssignement supérieur: la disproportion peut
atteindre le rapport de 1 2 10 (p. 194) | Les filidres ne font donc que conforter les
discriminations socio-culturelles, en tout cas eliss les soulignant, en fonction de leur
efficaclté {écart entre 4ge reéel et age canonique, ou elles sont effactudes) et de leur



sélectivité (mesurée par le pourcentage d’abandons en cours d'études). On rapporte
par exemrgie que prés de 98°% des enfants de cadres étaient scolarisés a 16 ans,
Ccmtre!o 66 % seulement des enfants 4'0.S, et mancuvres, dont respectivement 85,5 %o
et 18°% en second cycle long (tabl. 86}. Las enfants d'ouvriers sont les plus nom-
breux & chercher un emploi alors que les enfants de commergants et d'artisans
entrent en apprentissage. Les enfants des classes fortunées monopolisent les filidres
re'ntables. Celte sélectivité diftérentielle des filieres au regard du marché du travafl
\',alt qu'en aiguillant un éléve faible sur une section mieux adaptée a son niveau,
Péchec n'est qu'ajourns, ce qui fait dire, & la page 173 : « Le systéme d’enseignement
Qrodult autant de sursitaires que d’exclus». On observe aussl que globalement les
filles sont plus scolarisées que les gargons (maintenance qui s'explique par les
c!ifficultés d'emploi), Les disparités régionales ajoutent leurs spécifications particu-
lidres au jeu des facteurs de ségrégation sociale, dont elles sont le révélateur,
4 travers la situation locale du marché de l'emploi et de I'inégale densité des
équipements scolaires. Les chances pour un enfant d'ouvrier d'étre scolarisé dans
te second cycie long passent ainsi de 22,5% dans les Ardennes a 40,5% dans
I'lsére, soit presque du simple au double, Il résulte de cette situation que malgré
I'aménagement de bourses d'études, 454% des jeunes guittent Je circuit scolaire
sans quallfication, soit pour entrer dans la vie active (1 enquété sur 3) surtout
pour les jeunes travailleuses, avec des salalres inférieurs au SMLC. — ou en
apprentissage. En outre, un pourcentage non négligeable {environ 1 non scolarisé
sur 5) se trouve dans une situation d'activité incertaine (aide familial ou emploi
temporaire). Cette zone frontidgre o’indétermination ou de marginalité par rapport
4 la profession, que l'on recense par l'euphémisme de « popuiation disponible &
la recherche d'un empiol» (P.D.RE) compte plus de filles que de gargons. Les
filles apparaissent également défavorisées, en ce que I'écart entre les rémunérations
des deux sexes va s'accentuant & leurs dépens pour les qualifications plus lides
a la pratique et & l'expérience qu'a la scolarité.

La troisidme de ces études présents les réponses & une enquéte exploratoire
auprds de spécialistes de la jeunesse, a qui on demandait de définir le margi-
nalisme. L’analyse du champ sémantique de la notlon mit en évidence T'hétérogénéite
des critéres, face a l'approche professionnelle des personnes interrogées: ensei-
gnants, assistantes sociales, psychologues, magistrats, animateurs d’'associa-
tions, parents d'dléves, journalistes, responsables politiques et syndicaux, repré-
sentants des employeurs etc... Une cinquantaine d'interviews furent ainsi enregistrées,
provenant des horizons les plus disparates {comme lindique ia liste compléte
du tableau, page 269). Trois significations du mot «marginal » reviennent le plus
souvent : « non carrlériste », «avec un style de vie différent», et « pathologique »
{p. 282). Le tableau 3 ne recense pas moins d'une quarantaine d'acceptions ! Toutes
les positions s'échelonnent entre deux extrémes: celle qui identifie le marginal au
chdmeur professionnel, au vagabond, & celul qui délibérément ou par inaptitude
personnelle, s'est de lui-méme mis en marge des normes établies ou vit en commu-
nautés. La marginalisation est Icl le processus Inverse de la socialisation; c'est
'« anomie » durkheimienne, avec la méme connotation péjorative; certains allant
jusqu'a confondre marginal st délinquant., D’autres rejettent cette assimilation: le
délinquant ne récuse pas fa soclété de consommation, g'il n'en respecte pas les
ragles du jeu. A linverse, le marginal, méme g'il fait figure de parasite, de paums,
de «jgune & la dérive », subsistant d'expédienis et des petits métlers qui défrayent
la faune périphérique des villes, apparait comment un pur, logique avec |ul-méme.
De la & classer te «philosophe», comme le poéte en d'autres temps, parmi les
marginaux 1 On en vient par un retournement des valeurs & entériner [a marginalité
comme la situation régulidre des «exclus» de la civillsation technologique, non
plus par choix, mais par contralnte. Lo centre de gravitd de la marginalité est
alnsi reporté de lindividu sur le groupe social, plus ou moins allergique aux
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comportements qui contrastent avec sa maniére de vivre. Le; verdict de « marginal »,
comme celui d’inadapté, est peu clair, et refléte l'idéologie sous-jacente de celul
qui l'emploie, barométre social qui renseigne sur le seuil de tolérance & |'égarq
de quiconque transgresse les conventions admises. !.e marché marglinai serait
identique & un marché jeune et se renouvellerait en méme temps que Iui. (p. 273),
Fait néanmoins caractétistique, si chaque obédience professionnslle posséde ga
varsion du marginalisme, on peut tenter de définir une subculturg commune auy
jeunes en marge, & l'aide de traits empruntant au langage, aux lieux sociaux, au
rapport au temps et au corps, & P'argent et au mode de vie. (voir chap. ). Et les
différentes personnalités interrogées, impliquées a des titres dwerg dans le phénoméne,
se déclarent souvent sentimentalement trés proches des marginaux et aptes 4 leg
comprendre, tel ce juge pour enfants, se demandant s'il n'étai? pas lui-méme
marginal. Dans une société pluraliste, en gquéte d'une nouvelle identite, éclatée
entre des appels antinomiques, ol chacun peut vivre & tout moment le confiit
d'acculiuration (st d'autant plus qu'il est jeune) la marginalité est le signe de notre
inconfort inteliectuel quotidien. « Le modéle n'est plus luniformité, mais le respact
des différences» (voir la conclusion, capitale 4 cet égard). Cette enquéte doit
trouver son prolongement dans un sondage d'opinion publique «dans fa rue» et
dans des interviews de jeunes marginaux eux-mémes. Toute détermination psycho-
sociologique du marché marginal est assujettie en effet au prolégoméne d'en
circonscrire avec netteté le champ opératoire. On vient de voir que ce n'était pas
faciie. Mals lirritante question de I'«inadéquation formation-emploi» — dont c¢'est
un aspect.. peut-tre marginal, mais stimulant, oh combien! et révélateur — en
justifie le détour.

Paul de LOYE.

La pédagogie Freinel, par ceux qui la pratiquent {malgré tout). — Paris, Maspero,
1975. — 22 cm, 299 p.

Tout se passe cemme si le Mouvement de I'Ecole Moderne était, malgré la
poursuite de ses publications habituelles et quoi gu’il en soit de sa vie propre,
plutét absent des débats d'ordre théorique dont FPinstitution scolaire est actuel-
lement 'enjeu. Dix ans apres la mort de Freinet, vu les transformations Inter-
venues depuis dans la problématique éducationnelle et compte tenu des courants
nouveaux qui la situent, qu'est-il donc devenu et gue dit-il de lui-méme 7 En tant
qulil rompt un silence prolongé, cet ouvrage est d'emblée bienvenu et mérite
d'étre accueilli avec attention.

On lui sera d'abord reconnaissant d'affirmer, dés son avant-propos, que les
lechniques Freinet constituent une «pratiqgue pédagogique ftoujours présente»
(p. 8) et de tendre ensuite & le prouver grice A trois textes introductifs, suivis
de dix-neuf «reportages»; malgré Pextréme inégalité de leur Intérét et de leur
portée, ces pages apportent en effet des .indications opportunes sur la pratique
du texte libre, I'usage de techniques, la possibilité d'y recourir méme en ville
et malgré une architecture contralre, Pattitude & tenir & I'égard des enfants cultu-
rellement défavorisés, les relations entre école et société, les perspectives
d'avenir, etc...

Sans pouvoir présenter ici une analyse détaillée du volume, nous signalerons
toutefois spécialement quelques thémes dont [e traitement confirme Ialliance
d’'audace et de bon sens qui fit le renom de Freinet. Et d'abord l'insistance mise
sur la rubrigue «part du maitre », vigoureusement soulignée : «n'est-il pas
absurde de refuser ou 'de nier un pouvolr que I'adulte a effectivement, sl ©®



pouva p_errqet d’armer I'enfant, & son tour, du pouvoir qui vient de savoir lire, de
savolr raisoriner, de savolr parler, de savoir vivre avec les autres ? La plus gande
exigence que nous devons seulement maintenir n'est-elle pas d'accepter lucidement
ce pouvoir, d'en cerner les limites et de ne pas en abuser? Et celg, peut-on le
faunre seul, sans qu'a notre tour une vie de groupe nous P'apprenng ?» (p. 19). De
meme en ce qui concems la culture: « Parce qu’on nous a appris [es mathéma-
tiques, fa physique ou la poésie par des procédés aberrants, faut-ll tirer un trait
sur vingt siécles d'histoire de la pensée humaine ? Parce que nous avons souffert
des ‘manifestations d'une autorité excessive, allons-hous lul préférer I'abandon pur
et simple ? Parce que nous découvrons gque nos familles n'avaient rien d’idéal en
regard des analyses aujourd’hui possibles, faut-il nier pour autant le bescin de
sécurité qui marque chaque individu ?» (p. 20). Ou encore : «nous, on en est tou-
fours & réfiechir sur la part du maitre, 4 relire Freinet, qui est tout & fait opposé
4 l'abandon, & I'anarchie, au Jaisser-aller. Le maitre est un adulte, un adulte respon-
sabﬁle. Ce que certains appelient manipulation, nous, nous ['appelons, comme
Freinet, la part du maitre. On tient & étre adulte et on tient & &tre responsable »
{p. 60; id. p. 76). Et cela va de pair avec le plus vif soucl de respecter la liberté
de l'enfant: « Mais que I'.C.EM. puisse avoir un jour les méthodes et les buts
d'un groupement politiqgue est fondamentalement contradictoire avec sa volonté
de permetire & Penfant et & Padolescent de se construire l'aubonomie suffisante
pour s’engager eux-mémes dans la lutte pour la société qui garantira au mieux
leur épancuissement, au moment qui sera fe feur.» {p. 19).

Notons aussi le refus du sectarisme : « comme dans notre vie de chaque jour,
il nous faut accepter des compromis : ceux qui nous perméttent d'exister et surtout
d’agir, car le refus des compromis, dans Ja société actuelle, conduit & l'immo-
bitisme et & Firresponsabilité » (p. 22); ainsi rejoint-on A. de Peretii lorsqu'il
préconise des «compromis sans compromission », (1} Pe méme remarquera-t-on
I'importance donnée & l'exigence a 'égard de l'enfani, exigence qui, mieux et au
contraire de la démagogie, est marque vraie d'estime {ainsi p. 235). Ne sont pas
moins discernées difficuités et tensions, par exemple, & propos du texte libre, entre
respect de la liberté et progrés de l'expression, ou entre initiative et organisation ;
et, 14 encore, est accepté le besoin de compromis (p. 182). Enfin, signalons les
pages 74-79 qui, quoique rapides, trahissent les probiémes que souléve 'autogestion
et avouent P'impossibilité de réponses trop rapides,

Néanmoins, on ne se défendra pas, & la lecture de ce livre, d'éprouver quelque
déception ; elle est due d'abord & la brigveté, vraiment sommalre, des pages initiales
comme 4 limprécision de lsur formulation; pourquoi, par exemple, s'obstiner &
parler improprement de « matérialisme scolaite » pour traiter du role des techniques
ef outils {p. 19) ou de tenir sur les travaux de Vuniversité (p. 11) des propos qui
montrent seutemant qu'on les ignore ? Mais, surtout, le genre littéraire adopte — le
« reportage » -— soulévera des réserves : des questions artificielles, tantét trop
vagues, tantGt éfriquées, parfois posées dans une langue étrange (p. 38) et, plus
encore, désordonnées ou bavardes, empéchent les réponses de se déployer et
interrompent désagréablement des développements qui s'amorgaient avec pertinence.
Sans doute le « témoignage » est-il un genre a la mode mais il privilégie 'anecdote,
I'ocpinjon, parfois les banalités répétitives, au détriment d'une conceptualisation
claire et, au seul bénéfice de 'ambiguité, mélange I'essentie] et l'accessoire.

On regrettera d'autant plus la faible part de I'élaboration intellectuslle que, n'an
déplaise A certains, c'est bien d'elle que la pédagogie Freinet a le plus besain, Les
tensions que trahissent les réponses comme [éurs hésitations face aux tendances
actuelles de la pensée éducationnelle révélent I'urgence d'un theorisation appro-

{1} De Peretti (A). — Leg contradlctions de la culture et de [a pédagogle, p. 17.
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fondie et systématique ; c'est elle qui est indispensable a I'.C.EM. pour sa proprg |
identification ; et qui I'en empéche le sert mal. Aussi bien constate-t-on qu'up
interviews, non soutenu dans cetts direction par Vinterviewer, le dit explicitement -
« Jo crois que, si le Mouvement avait pu m'offrir quelque chose de plus sur le plan
théarique, j'aurais pu avancer... Si j'avals pu trouver dans le Mouvement ou en mo;-
méme ces possibilités de théorisation, f'aurais fait un saut, méme & lintérieur de ma
classe » {p. 212-226) ; le méme interlocuteur reconnait également I'opportunité d’ung
recherche méthodique (p. 227). Mais ce n'est pas ¢e livre qui satisfera son appal,
méme s'il aide, au meins implicitement, & en percevoir Fauthenticité,

En définitive, un probléme plus global se pose, qui est de savoir pourquoi I
pédagogie Freinet répugne et résiste 4 sa théorisation et pourquoi, méme, Ip
contralre est parfois agressivement revendiqué. Encore qu'il faille le prendre pour
ce qu'll est, un signe supplémentaire en était ici méme (2) récemment fourni par |g
réaction A la thése de G. Piaton B). Les commentaires simplistes et la lecture
mesquine qui caractérisent cette analyse traduisent ['hésitation persistante dy
Mouvement entre le désir impérieux de la reconnaissance et e golt morose de
la clandestinité ; et cette oscillation améne tel de ses interprétes & se plaindre
qu'on né parle pas assez de Freinet et & récuser simultanément tout ce qui en
est dit, dés lors que c’est par un autre, Or cela est difficilement tenable; on ne
peut pas a la fois nier & autrul le droit de parler de soi et refuser de le faire soi-
méme, vouloir 8tre accepté, voire vanté, et rejeter en méme temps toute parole
autre que [a sienne comme nécessairement incompétente: il vy a 14 une contra-
diction. «Ceux qui la pratiquent» ont, certes, le droit éminent de parler de la
pédagogie Freinet, et méme le devoir d'en parler davantage ; mais d'autres qu'eux
disposent de ce méme droit, qui n'est nullement subordonnéd & Vautorisation des
premiers, et aussi le devoir d'en user pour en souligner les aspects d’ordre théorique,
auxquels les premiers sont moins sensibles. |l n'y a & ni incompatibilité ni concur-
rence, Quant & [a fidélité & Freinet, elle requiert et mérite également ces deux
approches,

Guy AVANZINI,

POINSSAC-NIEL (Josette). — Technologile éducative el histoire. — Paris, P.U.F., 1975.
— 21,5 om, 316 p., lexique, bibliogr,, index, (coll. Pédagogie d'aujourd’hui).

Josette Foinssac nous donne (A un ouvrage d'une richesse exceptionnelie qui
doit attirer I'altention de tout enseignant et de tout chercheur en science de
I'éducation.

Au-deld en effet du cas de ['enseignement de [I'histoire c'sst Vensemble du
probléme des relations de l'enseignement avec les moyens modernes d'expression
et de communication qui est posé,

L'originalité de cet ouvrage est d'étre en méme temps et de fagon indisso:
lublement ée la relation d'une aventure vécus et lg réflexion d'un chercheur sur
cette aventure, ;

{2) Revus frangalse de pédagogle, no 32, Jull.-ao0t-sept. 1975, pp. §0-91. :
a7 p a(g)e:IATON (G} — La pensde pédagogique de Célestin Freinet, — Touiouse, Prival, 107

Dans « La pédagogle Frelnet par ceux qul la pratiquent », on trouve, p. 263, une alluslon
volléa & cotte thése ; ot elle agresse déllcatement Ellse Frolnet ; )] est wra)l que celle-c] avalt rédigé
un « avant-propos » pour |'ouvrage de G. Platon, dans lequet alle avalt méme vu un « heureux
évanamant » (p. 10),




Les .expériences et_ tes travaux relatés par lauteur constituent la réponse
progressivement construite 4 I'interrogation que se pose tout enselgnant exigeant :

«Gomment entrer en communication avec mes éléves, comment répondre 2
leurs besoins 7 »

:Josette Poinssac qui dirige le département audiovisuel de I'UER des Sciences
de I_expression et de la communication & I'Université Paris XllI, a d'abord été une
enseignante et sl elle est devenue réalisatrice de courts métrages et spécialiste de
technologie éducative, c'est pour tenter de trouver des solutions & la distorsion
qu'slle a profondément ressentie entre I'école et Il monde d'aujourd’hui.

C'est pourquoi, cet ouvrage qui est un modéle de construction rationnelle et
un exemple de démarche pluridisciplinaire, cet ouvrage qui ouvre des voies
extrémement nombreuses & la recherche scientifique, aussi bien en histoire qu'en
sciences de Féducation, cet ouvrage témoigne aussi d’'un enthousiasme passionné
et d'une confiance jamais démentie dans l'avenir et le dynamisme d'innovations
permanentes,

Au regard de la crise de I'école et de la révolution induite par l'introduction
des nouvelles technigues et des nouveaux langages de communication, Jauteur
constate la nécessité d'une mutation pour I'histoire en tant que discipline d'ensei-
gnement et batit un systdme & la sortie duquel se trouve «[histoire utile» que
souhaitent les enseignés, histoire qui réponde enfin & la question célébre rapportée
par Marc Bloch: « A quoi sert I'histoire papa ?» Cette histoire enseignée, nouvelle
science appliguée 4 I'éducation sera distincte de ['histoire érudite, utilisera tous
les langages et collaborera avec les sciences humaines et en particulier celles
de I'éducation.

L'ouvrage compotte trois parlies:

I. Une étude sectorielle qui rend compte de la situation actuelle de ['histoire
ensaighés el constate I'dchec de cet enseignement.

IIl. Une étude intégrative ol sont rapportées des Innovations par la technologie
de [I'éducation, innovations qui constituent des «Tlots d’expérience », suivant
Pexpression méme de lauteur.

1Il. Une étude systématique ol l'auteur tente de metire en relation les éléments
précédemment décrits pour nous dornner un projet d'avenir 3 la mesure de la
mutation que connait notre civilisation,

L'analyse de la sltuation actuelle de Fhistoire est conduite & travers trols
secteurs : les enseignés dont les besoins sont mis en évidence, 'école qui offre
le maximum de résistances au changement et I'école paraligle dont les messages
utilisent tous les moyens de séduction.

Cette analyse aboutit & un constat d’échec.

En effet, si I'on part des besoins des enseignés tels qu'ils sont révélés par
des enquétes comme celles de Roger Gal, de Jacques Henrlot et de Maurice
Debesse, confirmés par les études cliniques conduites par Fauteur sur des popu-
lations « hors-systéme », et par les témoignages critiques d'enseignants d'histoire, ni
école, ni 'école paralléle ne peuvent en j'état actuel des choses répondre & ces

besoins,
‘ Il apparalt que les enseignés de tous les niveaux d'enseigner_nen‘t se tournent
vers une « histoire utile », ils rejettent le passé et veulent que I'histoire les aident
a comprendre leur temps vecu. Notons au passage la dénonclation pertinente de
mythes qui ont la vie dure : I'histoire locale q':ntéresse pas les enselgnés qui se
tournent vers l'histoire planétaire: la dutée h!storique n'est pas Entégrée & ['évo-
lution psychologique de I’indlvidg: la durée, c'est «le temps appris» qul disparatt
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avec l'oubli des faits mémorisés, le «temps pergu» c'est celui des parents et
grands-parents, temps utile qui aide 4 comprendre le présent, le «temps vécu», ou
présent-futur, les enseignés souhaitent "appréhender et I'expliquer.

Pour répondre & ces besoins, I'école devrait changer, or les reésistances au
changement en maintiennent [immobilisma. La formation des enseignants néglige
totalement la pédagogie de la discipline ; Fauteur analyse de fagon percutante Ia
course d'obstacles, de rite d'initiation en rite d'initiation, & lagquelle les enseignants
doivent se livrer pour satisfaire aux ragles du systéme universitaire,

L’histoire enseignde a tendance & étre le démarquage pur et simple de Ia
science historique, les moyens de communication sont ceux du discours érudit
L'enquéte effectude par 'auteur sur l'utilisation de l'audiovisue! par les enseignants
d’histoire ne pouvait, dans ces conditions que montrer les difficultés de l'accubtu-
ration technique pourtant nécessaire: «les techniques audiovisuelles, compte tenu
de ce que celles-ci peuvent supposer de llens avec la pédagogie n’intéressent
que ceux gui ont renoncé A acquérir de nouveaux titres universitaires »,

Ce chapitre sur les résistances de I'école est trés percutant en ce qui
concerne les résistances de l'institution elle-méme dans ses diverses composantes.
Regrettons toutefois que l'auteur n'ait pas, 4 celte occasion, posé le probléme de
la fonction de I'école dans la société; et de la fonction de Venseignement de
I'histoire dans I'école et la société; on peut en effet se demander si cette
résistance au changement est secréte uniquement par l'institution méme ou bien si
elle est nécessaire au maintien de la structure soclale existante.

L'école paraliéle, elle, exerce son attrait sur un vaste public mais elle utilise
Ihistoire anecdotique et pitloresque : les contenus qu’elle véhicule ne répondent
pas mieux aux besoins des enseignés que ceux de ['école. Pourtant, elle exerce
une incomparable séduction ; il convient donc de faire I'inventaire des armes utilisées
par les mass-media pour comprendre les raisons de cet attrait. L'auteur démontre
alors, d'une fagon particuligrement remarquable, & travers I'étude de quelques cas,
les mécanismes de cette séduction, dangereuse parce qu'elle conduit & Valiénation
du spectateur.

Les messages véhiculés par tes media présentent e plus souvent des structures
narratives fermées qul en font des produits d'imposition « congus pour plaire ou pour
convaincre » ou d’aliénation dans lesquels il s'agit de faire jouer «tous les facteurs
capables de neutraliser la volonté du spectateur», Les procédés de communication
utilisés restent encore mal inventoriés; les ressorts dramatiques (narration, mise
en scéne), les approches individualisées ({reportages, interviews) sont destinés &
« endormir notre conscience collective ».

Toutefois, 'auteur discerne dans certaines tentatives, principalement celles de
J.C. Averty, I'amorce d’'un nouveau langage de communication, bien difiérent. Les
partitions d'écran et les trucages péermeitent de donner au public le choix entre
plusieurs lectures et brisent la continuité (inéaire du récit.

Sachons gré a 'auteur de ne pas céder a I'enthousiasme naif de tant d'« audio-
visualistes » mais de nous montrer, par une analyse rigoureuse, qu’il est possible
de s'emparer de certains des langages de l'école paralléle, « & condition de les
adapter et d'en rationaliser Yemploi », pour &difier cette « histoire utile » qu'appellent
les jeunes de leurs vosux.

Telle est I'entreprise tentée a travers les innovations par la technologle éducative
gue relate la seconde partie de |'ouvrage.

Cette seconde partie est extrémement riche. Elle est toute entiére appuyée
sur les nombreux messages audiovisuels (1), réalisés et expérimentés par auteur.

(1) Les messages audiovisuels de l'euteur sont diffusés par I'OFRATEME ; lls peuvent &tre
consultés au C.AV. de I'E.N.S. de Saint-Cloud,




Un bref compte-rendu ne peut donner qu'une idée trds sommaire de Cette richesse ;

nous devons nous contenter de note
. : r quelques-uns des résultats et guelques-unes
des interrogations développés par Pauteur. i

Le chapitre intitulé «L’étude filmique du document iconographique» est un
deslchapltres-clé de T'ouvrage. ici, Josette Poinssac nous montre comment elle a
remis progressivemont en question les modéles de I'école paralléle et travaille &
Mettre au point de nouveaux types de messages béatis selon d'autres structures

que leg habitualles structures narratives et inspirés des recherches les plus neuves
en matiere d'expression télévisuelle,

Avec lgs émissions de la série « Histoire », produites pour la Téldvision Scolaire,
Josette Poinssac s'est attaquée, en pionnier, dés 1985, au difficile probléme de la
lecture du document historique par la caméra de cinéma. Ce faisant, elle a remis
eh cause totalement P'héritage de la rhétorique et du spectacle et a démontré pour
I‘h{storien fa nécessité de devenir lui-mdme cindaste. Elle a tenté de mettre au
point une combinaison de I'iconique, du verbal, et du sonote destinée a répondre
4 la triple nécessité de respecter les lacunes du document authentiqus, la conti-
nuité de la narration et la participation du public.

Avec les messages audiovisuels séquentiels gui ulilisent toutes les possibilités
de I'image électronique, I'auteur tire les legons de ses expériences précédentes et
remet en cause, de maniére plus décisive encore, la narration audiovisuelle. Ces
messages disloquent la narration en items audiovisuels et associent syntagmes
descriptifs et images conceptuelles {schémas, graphes..). Ces messages supposent
un dialogue constant entre I'émetteur et le récepieur: ['utilisation des stations
d'interrogation collective le rend possible.

Avec le module audiovisuel, message qui présente une unité de signification,
l'auteur repousse encore plus loin la fragmentation de Iinformation.

Ainsl, l'auteur met en place une démarche scientifique dans I'élaboration des
messages de communication, cetie démarche devant permettre de supprimer ['effet
aliénant des media.

Quelles sont les meilleures conditions d'utilisation des messages ainsl cons-
truits 7 Tel est ('objectif du chapitre suivant, intitulé «Les tentatives de raliona-
lisation de I'acte pédagogique=. Il peut sembler doublement paradoxal que ce
chapitre s'ouvre sur ung étude de la créativité | en effet, créativité et rationalisation
d'une part, créativité et histoire d'autre part, ne sont pas des termes que nos
schémas habituels de pensée associent facilement.

Ce paradoxe n'est gqu'apparent : en effet, 'auteur assigne comme finalité essen-
tielle & ta formaticn de «libérer toutes les forces créairices de Pindividu», et
ce guelle cherche & rationaliser «c’est la série des démarches qui conduisent
jusqu'd cette dernidre», I'histoire offrant un contenu permetiant & l'individu et au
groupe de créer des constructions mouvellss, soit en retrouvant «la vie du passé »,
soit en constituant « des schémas d’étude des situations histeriques ».

Ce rajsonnement s'appuie sur un double postulat: la rationalisation des
démarches conduit & la créativité ; I'histoire offre matiére & créativité. On peut
Svidemment contester ce double postulat qui témoigne d'une grande confiance dans
la rationalitd de I'homme, mais il est absolument passionnant d'en explorer avec
Iauteur les conssquences dans le domaine pédagogique.

Josette Poingsac ne prétend pas, soulignons-le, apporter une réponse achevée 3
ces questions qui mettent en cause a ia fols I'épistémologi'e de la scjence histo-
rique et les composantes de la personnalité. La taxcnomie pédagogique qu'elle
titue un essai qui offre, & notre sens, un double intérét: d’'une part,

ropose cOons | A
Lo & au contenu de la discipline historique et donc il permet des entre-

Il n'est pas li
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prises pluridisciplinaires ; d’autre part, si on retient cette taxonomie A titre d'hypo-
thdse de travail, il est possible de coordonner les recherches entreprises ot 3
enireprendre en ce domaine pour les rendre plus efficaces.

Ce chapitre s’achéve d'ailfeurs sur un bilan des bescins qu'implique celte
rationalisation de I'acte pédagogique; besoins au niveau des contenus, dag
matériels didactiques et des langages, autant de voies ouvertes a la recherche.

C'est donc trés logiquement que T'auteur interroge la recherche historiqus
contemporsine dans un dernier chapitre gui évoque les voies ouvertes par la
documentation automatique et I'histoire sérielle et propose la mise au point d'une
sémiologie historique qui permettrait « d'établir des modéles destinés 2 I'analyse
de situations historiques ».

Dans la troisidme partie de son ouvrage, l'auteur met en place un systéme
prospectlf qui organise (es éléments précédemment éludiés en tenant comple des
perspectives de mutation entr'ouvertes par les Tlots d'innovation.

L'histoire comme science appliquée A I'éducation constitue I'élément ceniral du
systdéme. Cette nouvelle science a ses propres objectifs «a savoir, la satisfaction
des besoins des enseignés en faisant comprendre les mécanismes des sociétés
passées pour aider & pénétrer le monde présent». Elle demande ses contenus,
histoire planétaire et histoire totale, & I'histoire érudite, certes, mais puise auss|
dans les études pluridisciplinaires. Elle organise ses contenus & I'aide de la techno-
logie éducative, de maniére & les rendre communicables aux publics des enseignants
et des enseignés; les contenus doivent étre traduits en documents multimedia,
adaptés 4 chaque phase de la taxonomia proposée précédemment,

C'’est en fonction des bescins des enseignés, des transformations des contenus
et des exigences de la communication technologique gque doit &tre organisée la
formation des enseignants, autre élément capital de ce systéme prospectif. Cette
formation, qui doit associer constamment pratique et recherche, doit é&tre, 4 partir
des acquis de la formation inltiale, une formation permanente qui inclut le chan-
gement de poste de travail et I'ouverturs vers d'autres secteurs de la société.

La formation initiale, inséparable de la recherche, est vue comme un fronc
commun dont certains &léments peuvent é&tre partagés avec d'autres formations
professionnelles. Elle comprend trois secteurs : la psychosocioclogie des technologies
de P'éducation {problémes posés par le travail en équips, problémes ergonomigues
résultant de l'usage des machines..) ; les langages des sciences de la communi-
cation qui constituent un domaine encors mal connu sans doute mais o0 [es
recherches de [l'auteur sur la structure et la forme des messages ont ouver,
soulignons-le, des perspectives trés intéressantes: enfin, I'épistémologie historique
qui reste le domaine l& moins bien défini.

Sur ces bases communes, des formations spécifiques permettraient de donner
des compétences nécessaires 4 I'exercice des nouvelles fonctions révélées par la
mutation de Ienseignement de lhistoire: animateurs des publics, en particulier
pour les phases de créativité et d'exploitation des messages ; traducteurs des
contenus pour la communication, spécialeament formés dans ta discipline concernée ;
ingénieurs-historiens, engagés dans la science érudite.

Nous ne pouvons que rendre hommage & l'ampleur de vues at & la force
d'imagination de Josette Poinssac lorsqu'elle décrit ce systéme prospectif. Pour-
tant, neus ne pouvons nous empécher de penser A la force des résistances offertss

par linstitution scolaire et universitaire et par I'ensemble de la sociéts, en face
d'une telle mutation & accomplir.

Ce bref compte-rendu ne peut donner qu'un apercu sommaire de |'ouvrage
de Josette Poinssac et des questions qu'll suscite au fur et & mesure de 5a

. lecture.



II\ l'instar des messages audiovisuels de I'auteur, ¢'est une ceuvre ouverte qui
?g?e-[? de nouveaux travaux et doit susciter réflexion et discussion. Partie de
istoire, l'auteur est amené A en dépasser trés largement le cadre et & poser les

problémes pédagogiques actuels que, seule une approche pluridisciplinaire peut
tenter de résoudre. 9 PP P P P

A ce doublle ltitre, il est & souhaiter que cet ouvrage pionnier, accoempagné des
messages audiovisuels de l'auteur, devienne un des ouvrages de base pour la
formation des maitres.

Annie BIREAUD,

RAPE‘IAEL (F:aul), GONTARD (Maurice). — Hippolyte Fortoul (1851-1856), un minlstre
de Finstruction publique sous I'Empire autoritaire, — Paris, Presses Universitaires
de France, 1975, — 21,5 cm, 344 p., pi., bibliogr.

) Le': .Iivre de M. Gontard vient & point combler une lacune : il n'existait en effet
jusqu'ici aucune étude d’ensemble consacrée au plus impopulaire des ministres
de linstruction publique.

Entreprise & partir de notes rassemblées par Paul Raphael, un cousin de Georges
Weill, ta recherche de M. Gontard repose sur un dépouillement d’archives imposant.
Les papiers privés de Fortoul ont été récemment déposés aux Archives Nationales
par ses descendants, et iis comprennent notamment, & ¢6t¢ de notes ou de corres-
pondances, dont certaines de Napoléon llI, le journal intime du ministre. Un sujet
vierge, ou présque ; une documentation abondante et largement inédite ; la clarté,
la sensibilité et la rigueur habituelle de l'avteur nous valent un livre qui ne décevra
pas.

Non qu'it faille en attendre des révélations: M. Gontard n'a pas cherché a
rehabiliter Fortoul, mais plus simplement & le faire connaitre. Il est désormais
impossibie de traiter sa politique comme les historiens le faisaient jusqu'ici. Sans
doute a-t-it administré P'Université avec une main de fer, mais il était impossible de
sauver une institution aussi viclemment attaguée, sans y faire régner un ordre
impitoyable, qui otat tout prétexte aux dénigrements. Ce n'était d'ailleurs que 'aspect
négatif d'une politique plus ambitieusé : Fortoul attendait avant tout du renfor-
cement des &tudes le rétablissement de fa confiance du public envers |'Université,
et son plan d'études fut dénongé pour son progressisme ou la droite cléricale
voyait une menace. La reconstitution des grands rectorats, en 1854, atteste d'aitleurs
sans équivoque le rétablissement de P'Université.

8j I';euvre ministérielle est le centre du livre, la personne du ministre n’en est
pas absente, et I'on comprend gue M. Gontard ait en définitive éprouvé pour [ui
une certaine sympathie. Cet enfant du sidcle est profonddment décu par la vie.
Mettant tout d’abord son espsir dans une carrigre littéraire d'auteur et de critiqus,
solidaire de journalistes républicains, i rompt avec eux pour entreprendre une
carrigre universitaira ol lamitié de Quinet le soutiendra. il atfend beaucoup du
mariage et de la vie familiale, mais sa femme, futile, vaniteuse et séche, le dégoit,
Il iui écrit des lettres d'affectueux reproches, mais elle ne l'accompagne gudre,
et quand une attaque l'emporte, a4 45 ans, alors qu’il prend les eaux & Ems, il

est seul.

Par une ironie du sort, que M. Gontard souligne justement, I'image habituelle de
Fortoul et de sa politique en retient le moins bon, pour oublier le meilleur. On voit
o ministre de 'Empire autoritaire, qui fit couper leurs barbes aux professeurs, et

_remit aux préfets le soin de nommer les Instituteurs, ce qui, avec la reconstitution
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.des grands rectorats, est I'aspect le plus durable de I'®muvre. On oublie le talent

qu'il fallut pour éviter la destruction de I'Université, et I'intérét d'un programme
pédagogique gui, pout la premiére fois, traitait sérieusement les sciences et g
préparation professionnelle. La passion qu'it apportait 2 une tache qui ruinait sy
santé s'inspirait d'un projet moderne de réforme de l'enseignement. De ce point
de wvue, son véritable successeur est Duruy, plus due Rouland, Et peut-éirs
faut-ll voir dans ce ralliement d'un lettré autrefois libéral & I'Empire autoritairg,
le signe de la capacité du bonapartisme & assumer un projet progressiste d'édu-
cation : ce n'est sans doute pas un hasard sl aitache tant ¢'imporiante aux sciences
et s'efiorce de développer des formations pratiques et professionnelles.

Antoine PROST,

SIRE (Marcel). — Le document et Ilnformation : leur réle dans I’éducation, préf, de
Jean Auba. — Paris, Armand Colin, 1975. — 21 cm, 314 p., bibliogr.

Voila un livre paradoxal. H est méticuleusement ordonné, comme doit Pétre
un Cenitre documentaire, et comms an pouvait I'attendre de l'équipe de rédaction:
formateurs et organisateurs y prédominent autour de Marcel Sire, ce naturaliste
devenu sans rupture chef d'entreprise, ce grand maitre des organigrammes, tableaux

de bord et autres moyens d'agencer efficacement objectifs, actions et évaluation. |

Mais on ne sait par ol ie prendre pour en donner une vue d'ensemble sans
le trahir. La matidére y déborde partout les catégories, 'ordre essentiel n'est pas
celui du sommaire. Ce n'est pas défaut de composition : la nature des sujets traités
est ainsi, tout s'y tient et s'y appelle, de la visée éducative au détail de structure.

La variété des contributions évoque Atlaquin, mais avec a propos. Gar I'abondance
des détails concrets, des indications pratiques, des expériences vécues importe

moins que la souple unité d'intention: « Des moyens, oui, mais pour former un |

type d’éléve et une communauté.. » {p. 301).

Comme bien souvent, le sousditre du livre en dit plus que les mois-vedetes. |

Document, information, éducation : ce sont 13 des termes protéiformes. Alnsi est
document, comme [e veut Uétymologie, tout ce qui renseignera Finterrogateur
perspicace. Non seulement ce que collecte, classe et présents le documentaliste,
écrit, image, audiovisuel. Mais aussi bien I'écosystéme naturel, observé «in situr
{p. 115), voire le vécu moteur de l'enfant dés lors qu'il sert de référence & sa
réflexion (p. 111). Bref, tout et n'importe quoi. Mais pas n’importe comment : ce qui
fait le document et sa valeur éducative, c'est la qualité du regard posé dessus,
avec pénétration, sens critique, autonomie. Ces vertus ne sont pas innées (p. 155-
187). 1l appartient aux enseignants d'apprendre aux enfants a voir: relation péda-
gogique nouvelle, ol I'on ne peut &tre face A face, mais seulement cdte & cbte
& scruter ensemble le document. Le rble du maitre n'est pas moindre, mais autre,
jusque dans le travail indépendant (p. 73-91), éventueliement appuyé sur Vauto-

documentation (p. 283) et préfigurant l'autoformation assistée de 'adulte en éducation
permanente,

.Changen?ent corrélatif dans ['école, le centre de gravité s'y déplace des
chaires magistrales vers le Centre de documentation et d'information: «un éta-
blissement est un centre documentaire avec quelque chose autour» (p. 315). Le
Québec dit la méme chose avec d'autres mots: «Dans I'école active, la bibllo-

théque est le laboratoire général de tout I'enseignement... L'enseignement donné
& Pécole secondaire devrait élre centré sur la bibllothaque., »




_ L'informatlon, elle, est tour & tour objectif et moyen. Objectif ou objet d'appren-
tissage : il faut apprendre & la maitriser, car tout & la fois efle mangque et sura-
bOnC{e, _On s’y perd si Fon ne sait pas déja ce quon y cherche ; mais on peut rater
aussi {indice ou la réponse faute d'imagination ou de disponibilits.

Elle est moyen, dans Pétablissement (p. 193-225), surtout parce que, sans elle,
on a peu de chances d'y voir naitre cette communauté éducative que seule une
candeur paresseuse peut tenir pour donnée: elle est au contraire & créer sans
cesse, 4 grand effort de Sisyphe luttant contre I'entropie, sclérose ou désagrégation,

Cela met en question [a finalité méme de Pinstitution scolaire. Nos établis-
sements — par vocation spécifique, sinon majeure — sont d'enseignement. On vy
apprend & apprendre, c'est-a-dire justement & maitriser I'information ('enseignement
programmé, substitut d'un précepteur dogmatique, n'y trouve que des emplois
prudemment délimités, p, 100-106). lls sont aussi de préparation & la vie, notam-
ment professionnelle, ce qui reguiert l'information préalable A I'crientation, congue
comme geste d'autonomis (p. 214-219). lls devraient &tre d’abord d'éducation,
puisqu'il faut apprendre & étre: cela impligue la commuanuté éducative, telle que
ta concevaient (entre autres) les sages. Or il ne peut y avoir de communauté sans
conscience des solidarités, de contraintes et de projets — donc sans information
qui circule, Au neeud vital du réseau (interne, mais connecté sur I'extérieur), on
frouve le C.D.I, indispensable déja pour un enseignement adapté & P'ére de U'édu-
cation permanente et intégrant, comme le préconise lllich, toutes les ressources
de la cité (p. 304). Il est aussi nécessaire pour ja communauté, mais insuffisant,
et il peut devenir nocif, si son efficacité méme engendre des consommateurs dépen-
dants 1a ol il faudrait des citoyens, des coopérateurs (c'est tout un). On y parera
en assoclant au C.D.. le foyer coopératif, centre de décision démocratique, en
prise sur le réseau d'information (p. 213).

Un établissement d'enseignement qui se veut communauté éducative, c'est
effactivement un centre documentaire et un foyer socio-educatif, avec quelque
chose autour. Ce sont les deux organes d'une «vie scolaire» qui englobe et
dépasse I'enseighement, dans une ceuvre gqu'on puisse appeler d’éducation sans
abus de mots,

C'est en ce sens que, sous un titre modeste et anodin, ce livre contient,
comme lg note Jean Auba, tous les germes d'une révolution. Copernicienne ou
culturelle 7 Sans doute les deux. Salubre et féconde en tout cas. Le livre est un
aide mémoire utile, par la richesse des renseignements qu'il rassemble. Mais il
faut surtout (et cela s'adresse en particulier aux maitres en formation) le lire
comme une incitation & rechercher, sous la diversité naturelle des approches, la
double cohérence logique de [a structure et du projet. Et f'on y trouvera les
principes — opératoires — d'une véritable modernisation démocratique du sys-
teme éducatif, dans la perspective, internationalement balisée, de Iinnovation.

Georges BELBEMNOIT.
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Structures et réformes de I'enseignement

ASIWAJU (A.l). — The colonial education herltage and the problem of nation.
building In Dahomey (L'héritage de I'enseignement colonial et le probléme ds ig
construction de la nation au Dahomey). — In: Bulletin de ['lnstitut fondaments)
d’Afrique noire, ne 2, avril 1975, pp. 340-357.

Cefte étude traite des aspects éducatifs de ['héritage colonial frangais qui sont
4 la base du probléme de ['instabilité politique au Dahomey. Elle explique les
probiéemes socio-politiques actuels du pays par le réle qu'y foue son élite Instruits,
Aprés un bref rappel de Ihistoire de Penseignement dans cette ancienna colonig
frangaise, l'autteur montre comment les actuelles difficultés dans ce pays
proviennent d’un conilit fondamental entre les objectifs dducatifs coloniaux francals
qui dominent toujours le systéme hérité par le Dahomey et les autres Etats france-
phones d’Afrique d’ailleurs, et le peu d'empressement que marguent les nouveauy
dirigeants & imposer les réformes nécessatres. Cependant, la politique de «1'écols
nouvelle » fancge en 1974 est un premier pas dans la bonne direction.

BELLONCLE (Guy). — Ecole et développement rural en Afrique noire, — In : Recher-
che, pédagogie et culture, no 22, fév.-mars 1976, pp. 51-55.

L'échec scolaire est patent en Afrique noire, tant sur le plan quantitatif que
qualitatif, d'ol la volonté de «changer I'école», essentiellement par trois types
d'innovations : introduction de I'étude du milieu environnant, de travaux manuels
et agricoles, et adoption des langues nationales dans I'enseignement, qui devraient
permettre d'adapter I'école au contexte africain, [e substituant & un modeéle scolalre
plagué de I'extérieur. L'auteur souligne & la feois Pintérét, les limites et les dangers
d'une actlon qui ne doit pas concerner que la seule transformation de I'école,
mais §'intégrer a un effort global de développement,

MIGUEL DIAZ (Mario de). — Datos relatlvos al alumnado del distrito Universitarlo
de Oviedo {Données relatives & la population scolaire du secteur universitaire de
Ovigdo). — In : Auba abierta, n° 13, Oviedo, mars 1976, pp. 30-33.

Cette série de statistiques commentées permet de dresser un bilan, pour I'année
scolaire 1974-1975, de Iévolution, dans les provinces des Asturles et de Leon, de
I'Education générale de base (6 &4 14 ans obligatoire), du Bachillerato (14 & 17 ansh
de l'crientation universitaire (accds a I'universitd), de la formation professionnslls,
en tenant compte du régime, privé ou d'Etat, de I'enseignement,




FINLANDE

FRANCE

JO&:‘:ISFOLK (Karl-Gustav). — Mélet : en bitire skola utan mvigrupper (Le but, une
meilleure école sans groupes de niveau). — In: Léraren, n® 2, janv. 1976, p. 9.

Alors que 49% des gar¢ons d'une classe d’Age sont exclus de l'accés au lycée
& cause de leur sélection dans les groupes de niveau, il faut temettre en question
ce s'ystéme qui revient & la création d'une école paralléle. Des commissions ont
cétudié le probléme en vue d'améliorer le niveau de I'école de base afin d'accroitre
fe recrutement au lycée. Elles proposent de diminuer le nombre d'éléves par
classes en divisant les classes par deux sans tenir compte des groupes de niveau

S;tiant ainsi des groupes hétérogénes, étudiant te méme cours de base au méme
me.

Il _est temps de se préoccuper du contenu pédagogique de I'école de base qui
doit &tre une et transmetire les mémes connaissances & tous pendant 9 ans.

La 1ol scolaire et I'évolution pédagoglque. — In: Ariane, numéro hors série, janv.
1976, 64 p.

Prenant comme point de départ les nombreux textes qui de 1918 a 1972 ont
souligné I'exigence d’une profonde réforme scolaire, ce dossier présente des extraits
du manifeste des compagnons de I'Université Nouvelle (1918), du projet de réforme
Langevin-Wallon {1944), du discours prononcé par le Recteur Sarraith le 12 novembre
1955, de louvrage « L'explosion scolalre» (1960), de la déclaration cloturant le
coliogue d'Amiens (1988), du rapport du colloque d'Arbonne (1971), des Recom-
mandations de la commission des Sages {1972). A la suite du texte de la loi du 11
juillet 1975, dite loi Haby, précédé de V'exposé des motifs et compléts par 'analyse
des débats du Parlement, sont présentées les nembreuses objections opposées par
les syndicats d'enseignants, les fédérations de parents d'éleves, des associations
d'enseignants et les différents mouvements adhérents au Comité de liaison pour
I'¢ducation nouvelle (G.L.E.N.}).

En opérant celte sélection, parmi la masse des textes qui ont ét& écrits & propos
de la récente loi scolaire, cette revue se propose de fournir au lecteur un fil
conducteur qui lui permette de se reconnaitrs « dans le labyrinthe des écrits et des
débats sur 'éducation » et de procéder aux synthdses nécessalres.

Spéclal réforme. — In : Le Courrier de I'Education, ne 27, 29 mars 1976, 16 p.

Au moment oit les avants-projets de décrets d’'application de la loi du 11 juillet
1975 sont présentés aux délégués syndicaux afin de permettre une vaste concer-
tation des différents intéressés, «Le Courrier de I'Education » consacre un numéro
& la réforme de I'enselgnement en cours. Les avant-projets de fof concernent ausst
bien les écoles maternelles et primaires, les colléges et les lycées. Ces textes
accompagnés d'une présentation sont des do.cuments de travail susceptibles d'étre
modifiés au cours de la phase de concertation.
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'GQUINEE

HONGRIE

GUILAVOGU! (Galema). — Les fondemenis de la réforme de Penselgnement ¢y
République de Guinde. — In : Perspectives, n° 4, 1975, pp. 463-472.

Le ministre de I'Enseignement préuniversitaire et de Ialphabétisation expose ig
les idées directrices de la réforme de l'enseignement en Guinée et [gg
mesures pratiques d’application relatives aux objectifs, aux structures, auy
méthodes et & la participation des masses au processus de I'éducation. Congu
comme un des principaux objectifs de l'action révolutionnaire (tout établissement
devient un centre d'éducation révolutionnaire) I'enseignement est accessible & toute
la population scolarisable et est adapté aux réalités socio-économiques du pays,
Les collectivités de base, le pouvoir révolutionnaire local (P.R.L)) participent de
fagon fondamentale st directe & l'effort d’éducation. « Dépassant le simple ensei
gnement, Fécole guinéenne fait sienne ['éducation profonde de la Jeunesse dang
la vole du progrés révolutionnaire et lie toutes les activités scolaires au travail
productif, & la tache de transformation de ia nature & travers une pédagogls
hardie, et surtout fait de I'idéclogie, la sclence qui doit dominer, guider, fustifier
et orienter tous les eiforts dans I'acquisition des diverses techniques qui he sont
que les moyens d'action de I'idéologie ».

Le systéme de l'enseignement hongrols: résultats et perspectives.

Au cours d'une conférence sur ce théme, prononcée [e 6 avril 1976, & ['Institut
hongrois de Paris, M. Jozsef Benczédi, directeur de {'Ecole supérieure pédagogique
de Budapest, a brossé un tableau du systéme scolaire hongrois et eévoque, en
particulier, les problémes auxquels il devait faire face aujourd’hui, mais que ls
gouvernement, avec l'aide du Parti communiste ouvrier hongrois, et I'Académis
des sciences pédagogiques de Budapest, semble résoudre plus facilement qu'en
France, tels que celui des minorités ethniques (slovaques, serbes, croates et
roumaines) qui disposent de 180 écoles et 5 lycées ol I'enseignement est dispensé
dans la langue maternelle ; Iallégement des programmes (qui est de I'ordre de 1¢
4 30%. par type d'écoles); la suppression du systéme des notations et le passage
automatique de la 1re 4 la 2¢ annéde d'étude ol I'on ne compte que 11 % d'échecs
(contre 25% en France), puis de I'école générale au lycée qui dispose de bonnes
capacités d'accueil en raison de la chute de la natalité,

Dix ans aprés l'entrée en vigueur de la réforme scolaire promulguée en 1961, les
résultats sont irés encourageants, mais un projet «global » de modernisation de
["école hongroise est a I'étude pour la fin de cette décennie,

WATSON (Keith). —The Shah’s white revolution, education and reform In Iran (L&
révolution blanche du Shah, éducation et réforme en Iran). — In: Comparative
education, ne 1, mars 1976, pp. 23-86.

Grice & son pétrole et son importance stratégique, I'lran est devenus la puissance
dominante du Moyen OQOrient et s'est engagée dans une série de réformes soclgles,
sconomliques et éducatives qui constituent une véritable révolution. Description du
contexte iranien (historique, géographique, démographique, etc.). Les objectifs natio-
naux que le Shah a formulés le 26 janvier 1963 sous ile terme de révolution
blanche. Historique du systéme éducatif depuis la création du premier ministére de
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Issgl!ugatnon en 1850, I'enseignement obligatoire en 1943, I'Slaboration du systéme

laire actue!.en 1968-89 entré en application en 1971-72, la mise en route d'une
politique scolaire de régionalisation, I'accélération de la formation de techniciens
et dpuvrlers qualiflés pour répondre a 'expansion industrielle du pays, 'expérience
hardie de lutte contre Fanalphabétisme des nomades ruraux. Il reste d'énormes
problémes a surmonter pour réaliser la révolution blanche - personnel a former,
metlIEeure coordination administrative, développement rural, lutte contre Panalpha-
pétlgme. L'éducation est la clef du processus révolutionnaire. Le gouvernement
Iranien semble fermement déterminé & réformer et développer I'enseignement et la

socicté dans son ensemble. 1l possdds l'argent et la volonté nécessaires pour
atteindre ces buts.

Examens des politiques nationales d’éducation: la Norvége. — O.C.D.E. Paris,
1576, 255 p.

La premiére partie de ce rapport présente les résultats d'une étude effectuée en
Norvaége en 1974 par un groupe d'examinateurs indépendants (Etats Unis, Nouvelle
Zélande, Allemagne Fédérale, etc.). La deuxiéme partie donne un compte rendu
de la confrontation qui s'est tenue entre les représentants de I'O.C.D.E. et ces
examinateurs, sur la politigue norvégienne de I'enseignement et les différents facteurs
{demographiques, géographiques, économiques) qui affectent cette politique (pou-
voir central et autorités locales). Enfin, le gouvernement norvégien traite des quatre
probigmes majeurs du systéme d'enseignement norvégien : 1) la participation aux
décisions concernant ['éducation; 2) les politiques de ['éducation en faveur de
I'égalite ; 3) lintégration dans I'enseignement post-obligatoire ; 4) les politigues
d'innovation et de planification.

Classification des systémes d'enseignement, — O.C.D.E., Paris, 1975, 55 p. (volume
récapitulatif).

Ce volume compléte le recueil des tableaux pour les 24 pays membres déji
publiés, La premiére partie expose les définitions des principaux termes utilisés
dans la classification ; la partie [I contient des tableaux synoptiques présentant les
différents types d’enseignement ou d’établissements, le but &tant de fournir un
guide des activités d'éducation et de faciliter les comparaisons entre pays. Les
tableaux offrent en particulier une classification des types d’enseignement pour
les enfants et les adolescents, ainsl que certaines informations sur Péducation
des adultes. !s font référence 2 tous les enseignements « ordinaires » & plein temps,
et selon les pays, & ceux & temps partiel.

Esquisse d'un ensefgnement futur aux Pays Bas. Résumé d'une note de discussion.
Ministére de PEnseignement et des sciences, La Haye, service d'information, fév,

1976, 19 p.

Les grandes lignas d'un systéme d’enseignement cohérent pour .I’z.m 2000 o’nt fa_lt
Fobjet de propositions détaillées publiées en julh 1‘975 par !e ministre de I'Ensei-
gnement et des sciences et deux secrétairgs d'Etat a Iensmgnemu_apt et aux
sclences (enssignement supériour ot secondaire) et adressées aux milieux néer-
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landais de I'enseignement, qul ont jusqu'au 1er aofit 1978 pour faire connalrg
leur opinion et participer aux discussions sur le systéme d’enseignement souhaitg
par las trois signataires. A la lumiére des réactions suscitées, une nouvells prg.
position sera rédigée et présentée au Parlement.

Aprés avoir souligné les objectifs de I'enseignement, l'interaction de I'enssignement
et de la société, I'importance de I'enseignement pour lindividu et la sociéte, Jg
note prévoit essentiellement: a) une école de base pour les enfants &gés de 4 3
12 ans, en remplacement de I'école préprimaire pour enfants de 4 & 5 ans et g
I'école primaire pour enfants de 6 & 12 ans; b) une école moyenne pour tous les
enfanis dgés de 12 2 16 ans; ¢} une haute école pour les adolescents de 16 ang
et plus comportant trois sections; d) un enseignement supeérieur basé sur |
coordination de I'enseignement universifalre et de ['enseighement professionnel
supérieur; e) une école ouverte, en tant que dernier dlément de la structure
sducative ; f} la scolarité obligatoire 4 plein temps Jusqu'a I'ge de 18 ans; g) pour
Fenseignement spécial, moins de types d’écoles et plus d'attention pour les besoins
d'ordre pédagogique de I'enfant.

Le ministre et les secrétaires d'Etat insistent sur le fait que cette note «ne prétend
étre qu’une contribution 4 une discussion relative & la transformation du systdme
d'enseignement dans les 20 & 25 années & venir».

Desarrolo de la educacién peruana 1973-1975 (Développement de l'enseignement au
Pé&rou 1973-1975). — In: Plana - OEl, no 191, sept. 1975, pp. 3-5.

Le gouvernement du Pérou a publié un bilan des résultats obtenus entre 1973 et 1975
par Papplication de la loi sur I'Education et celle de trois nouvelles lois qui
précisent le réle et la structure du ministdre et des organismes régionaux auto-
nomes, les fonctions du nouvel Institut national de [a culture ; les mesures concer-
nant I'éducation physique et les sports et la création d'un institut des loisirs et des
sports en 1974.

L'indice de scolarisation est en croissance constante. Le nombre des éléves ds
« Péducation de base » (obligatoire - 6 & 15 ans) est passé de 300900 en 1973 &
1628900 en 1975. Les centres éducatifs communautaires (N.E.C.) augmentent
regulidrement : 137 en 1972, 343 créés en 1973-74, 345 créés en 1975, L'alphabétisation
se poursuit avec succés, En 1972, il y avait 2123 600 analphabates, 118200 ont été
alphabétisés entre 1973-74 ; pour 1875-1976, il en est prévu 400 000. Les salaires des
enseignants ont été augmentés et depuis 1971 environ 85000 maitres ont é&té
recyclés. Le statut du corps enseignant doit étre promulgué prochainement.

L'école, institution démocratique. — |n: Bildung une Wissenschaft, no 1-76 (f},
14 p.

Cet article est consacré au contenu didactigue, au programme et & la méthode, &
la multiplicité des connaissances acquises et & la forme de (eur diffusion. If falt
suite & un texte publié¢ en 1974 qui donnait un apergu de la discussion sur les
objectifs didactiques liés aux exigences politiques, professionnelies et &ducatives
que doit affronter ls cltoyen moderne.




SUISSE

TANZANIE

La coordination romande, — In: L'Ecole valaisienne, no 7, mars 1976, 74 P.

Ce numéro spécial d’information est consacré 2 la coordination scolaire romande :
ses structures, ses aspects financlers, ses rapports avec le associations d'en-
seignants, les relations du Valais avec ses deux partenaires, la Suisse romande
de langue francgaise, la Suisse centrale de langue allemande, et sur le plan suisse,

dans I,e but de rapprocher les situations cantonales sur un programme nouveau
pour Fan 2000,

ER(_EAS (Zeckl). — L'économie pelitigue du systéme éducatif en Tanzanie, — Gendve —
Afrique, vol. XIV, no 2, 1975, pp. 58-73.

La Tanzanie, qui a entrepris Pédification d’'une nouvelle société, a engagé une
véritable révolution éducative dont les lignes de force sont: une éducation pour le
developpement; un enseignement primaire pratiqus, utllitalre, pragmatique et
terminal {non axé sur le secondaire) ; des enseignements secondaire et supérieur
4 orientation agricole et pratique et adaptés aux besoins de I'économie; I'école
intégrée 4 la communauté rurale ; la formation d'enseignants motivés capables de
transmetire un systdéme de valeurs nouveau; ['africanisation des programmes, des
examens, des enseignants, et le développement du Swahili.

L'auteur &tudie la mise en application de ces idées-forces par des réformes a
tous les niveaux du systéme éducatif,

GILLETTE (Arthur). — L’éducation en Tanzanie: une réforme de plus ou une
révolution éducatlonnelle ?, — In: Revue Tiers Monde, t. XVI, ne 64, oct.-déc. 1975,
pp. 735-756.

L'auteur expose I'originalité de la réforme de [I'&ducation en Tanzanie et les
obstacies qu'elle a tencontrés, en examinant: ies objectifs de [‘éducation,
l'expansion quantitative et I'amélioration qualitative, {'organisation des ressources
humaines et matérielles mises & sa disposition. C'est le président Nyerere lui-méme
qui, dans son manifests « Education for self-reliance » {(L’Education peur Tl'auto-
dépendance) proposait une réforme centrée sur quatre lignes de force: 1) la
démocratisation de I'éducation ; 2) une éducaticn moins élitiste et orientée vears la
vie ryrale : 3) un enseignement beaucoup plus pratique et concret ; 4} une éducation
adaptée & la scciété tanzanienne. Ces objectifs étaient, non seulement liés aux
besoins de main-d’ceuvre, mais encore et surtout fondés sur une conception d'en-
semble d'une éducation destinée & former un aufre type de société et d'individus.

Bien qgu'elle ait rencontré un certain nombre de problémes liés & la géographie
du pays ou & la survivance de penchants pour le modeéle occidental st techno-
cratique, I'expérience tanzanienns est intéressante a suivre tant dans ses résultats
(en particulier le projet expérimental d'alphabétisation lancé avec l'aide de
I'Unesco est une réussite exceptionnelle en Afrique), que par son originalité en
matidre de rénovation éducationnelle, laquelle consiste a faire coihcider réalisme
dans la manigre de s'adapter aux conditions du pays; aqdace dans sa f’upture
intellectuslle et matérielle avec l'Angleterre et. dans cer?ams de ses paris (par
exemple une nouvells conception de la pyramide éducatlonnelle'fort aplatie : un
minimum  d'&ducation pour tous plutdt que beaucoup d'éducation pour
quelques-uns, et aussi la lutte totale contre I'analphabétisme en narguant certaines

contraintes).
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TEISSERENC (Pierre). — Le dieu des autres, — Paris, Union générale d'Editions, 1975,
319 p.

L’auteur analyse les différents aspects du conflit culturel auque[.sont soumis les
écoliers africaing & travers les nombreux entretiens menés dans différentes régiong
du Tchad.

La premidre partie est la découverte du milieu lycéen de Sahr: les lycéens e
leur milieu de vie, la vie Iycéenne, les relations entre professeurs et éléves, I'avenir,
les loisirs. La 2e partie: «le dieu chrétien, le dieu des autres», réalisée & parilr
d'entretiens effectués a Fort-Lamy ou Purbanisation est plus avancée et, élargis a up
groupe plus large d'étudiants et de |eunes cadres, porte plus spécialement sur les
interrcgations que suscite I'évolution des croyances: la rencontre avec I'Occident,
la croyance face & la mentalité et aux pratiques villageoises traditionnelles, leg
croyances face au monde moderne. Enfin la 3¢ partie ; «recherche d'une identits
culturelle : les lycéens d'Abéché et de Sahr» est une confrontation des dewux
discours, qui permet de comparer deux fagons de réagir a la culture occidentals
alors que 'abandon de certaines croyances a provoqué chez les lycéens de Sahr un
drama psychologique et fa perte de leur identité culturelle ; les lycéens d'Abéchd
ont mieux réagi parce qu'apparienant & une société ol la résistance a la colo-
nisation s'est organisée autour de la civilisation musulmane.

MARES (Jiri}. — Interakce uéitel - 2aél v zjednoduSeném modelu hromadného vyudo-
vani (Inter-action maitre-éléves dans le modéle simplifié de I'enseignement collectif).
- In: ‘Pedagogika, ne 5, 1975, pp. 617-625.

Critioue du modéle traditionnel de l'enssignement, o0 le maitre fait face & un
assez grand nombre d’'éléves. L'auteur analyse le dérculament d'un tel enseignement,
sans regarder de plus prés ses résultats. || montre qu'une participation verbale
active des éldves est trés limitée. Dans les écoles primaires, la parole du matire
occupe 51% de temps, les propos des éléves 35%, le reste (14%0) est dépensé
en bruits, désordre, silence, etc. Dans les trois premidres années de l'enseignement
secondaire, les proportions sont respectivement de 74 %, 13 % et 13 %. Les
investigations menées par d'autres chercheurs ont abouti 4 des résultals assez
semblables. L'étude des probabilités de passage d'une activité & l'autre recons-
titue les chaines des opérations qui se répétent et se suivent et permet de comparer
la situation dans les différentes matiéres, notamment dans les mathématiques et
le tchéque. Appiication des acquis de l'analyse psycho-linguistique du langage
parlé, surtout de la fréquence des pauses, dans UStude du dérowlement des legons

Pout conciure, 'auteur préconise un certain nombre de changements dans le travall
d'enseignants : une meilleure préparation préalable du cours permettant de prendré
moins de décisions pendant son déroulement et, bien entendu, tout ce qui peut
contribuer & faite sortiv les &leves de leur rdle passivement réceptif.

SEMRAD (Jirf). — K nekierym Teoretickym a Metodologickym problémum Konclpovén!
systému vychovy (Certains problémes théoriques et méthodologlques de la concep:
tion du systéme d'éducation). — In: Pedagogika, no 5, 1975, pp. 571-585,

Pans le systtme actuel d'éducation, les facteurs cognitifs et intellectuels ont pris
une prépondérance démesurée. il semble nécessaire de développer d'autres
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quahfég, telles'cl;ue la morale communiste, la vision du monde scientifique, des
convictions politiques, la disponibilité pour Pactivité sociale, le golt du travail
soc!all-ste. le sens esthétique, la culture physique et I'aptitude & défendre la patrie
soclaliste, 11 'ne suffit pas de présenter un modeéle, une sorte d’idéal, il faut tenir
compte de I'dge et des particularités individuelles de chague éléve. Un certain
nombre de tendances fondamentales de la personnalité devralent étre développées,
sur cette bgse les différentes qualités pourront se constituer. L'essentiel est le
rapport de I'individu avec la réalits. C'est sa vision du monde et des lois qui le

Légi_b‘;éenlt, des phénoménes naturels et sociaux qui lui permet de se constituer
n idéal,

L'auteur envisage le développement uliérieur de I'éducation nationale conformément

& une vision globale des besoins et des exigences de [a collectivité socialiste et
de son travail,

WILLIAMS (Peter). — L’éducation dans les pays en voie de développement vue du
haut de I'Clympe. — In: Perspectives, vol V, no 4, 1975, pp. 485-509,

L'auteur critique le récent rapport de la Bangque mondiale intitu!é « Education sector
working paper » qui constifue une importante prise de position en matiére d'édu-
cation et marque une orientation nouvelle dans sa politique de financement. Ces
critiques portent sur 3 poinis, correspondant aux B parties principales du docu-
ment : tout d'abord, l'analyse do la situalion de I'éducation dans les pays en voie
de développement est remise en cause, en particulier I'étude des problémes soulevés
dans : le développement des qualifications, la participation des masses & |'éducation
et au développement éducation et &quité, une meilleure efficacité de [éducation,
'accroissement de la capacité de gestion et de programmation ; puis sont examinées
les options possibles dans chacun de ces domaines; enfin 'auteur en arrive 3 la
contribution de la Bangue et la mise en ceuvre des politiques éducatives, en
particulier son programme d’éducation de base.

Education préscolaire et élémentaire

ABAD (Carmen). — La preescofar en tinleblas (Ombres sur is préscolaire}. — In :
Servicio, no 1379, 18 févr. 1976, pp. 13-14.

L'accroissement démographique de Madrid, le développement intensif du travail
féminin posent le probléme de la scolarité des enfants de quatre et cing ans, avant
leur admission & 6 ans dans le cycle de I'Education Générale de base (obligatoire
de 6 4 14 ans). Actuellement, sur 120532 enfants d'age préscolaire, seulement 75 422
peuvent étre scolarisés. Il est nécessaire de créer au moins 20 000 places? supplé-
mentaires, mais [la difficulté, pour trouver 4 Madrid des terrains destinds aux
constructions scolaires, est grande. | faut envisager de développer les constructions
4 la périphérie de la capitale, dans la «ceinture verte ».
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GARCIA-MERAS (Emilio). — Pros y contras de la concentracién escolar (Poyr o
contre la concentration scolaire). — [n: Servicio, n° 1374, 14 Janv. 1976, p. ¢,

Depuis la mise en place compléte de I'Education Générale de Base (E.G.B. § 3 14
ans) il est nécessaire de regrouper les éléves dans les établissements qui dispensent
cet enseignement. Si cela noffre aucune difficulié dans les régions fortemen
urbanisées, il n'en va pas de méme dans les campagnes. Comment résoudre |
probléme dans les régions, du nord par exemple, & peuplement trés disperss, auy
villages difficiles d'accés ? Il existait jusqu'd présent des écoles rurales dont |eg
maftres dévouds assuraient la scolarisation des enfants les plus démunis, souven
dés Fage de 3 ans. Le nouveau systéme a mis fin & cette organisation, Les jeunes
enfants sont obligés de parcourir de longues distances, & pied ou en car si deg
transports sont organisés ; les nouveaux colléges ne disposent pas foujours d'yp
service de cantine, ce qui oblige souvent les éléves & relourner déjeuner chez euy
avec un surcroit de fatigue et d'inconfort. A-t-il é&té favorable de supprimer leg
écoles rurales dans les régions isolées ol [es enfants de moins de 6 ans sont
désormais privés d'éducation pré-scolaire 7

La Communale. — In: Le Monde, no 16, avril 1976, 12 p.

Cette enquéte, en menant le lecteur d'une classe & une autre, fait apparaitre les
différentes pratiques pédagogiques utilisées, les difficultés du choix d'une méthode
pédagogique, et de son application correcte et la grande diversité pédagogique qui
peut exister au sein d'une méme école, Des témoignages révélent des aspirations
dans des domaines {rés divers: lialson materneile-primaire, cadre de vle scolairs,
formation du normalien, apports humains entre les différenis utilisateurs de I'écols
(inspecteurs, enseignants, enfants, parents).

NASH (R.), WILLIAMS (H.), EVANS (M.}. — The one teacher schoo] {La classs
unique). — In: British journal of educational studies, vol. 24, ne 1, févr. 1976,
pp. 12-32.

8i les petites écoles & classe unique sont encore nombreusss, en particulfer au
Pays de Galles, leur maintien est précaire car elles sont considérées comms
colteuses. Cette enqusdte approfondie sur les résultats scolalres des enfants ds
« classe unique», discipline par discipline, et sur les détails du codt de I'ensel-
gnement dans ces sortes d'écoles, tente de donner une image objective, chiffres
a4 l'appui, des écoles rurales afin de déterminer si elles doivent étre sacrifiées ou
protégeées. Un des inconvénients: leur colf, un des avantages: leurs bons
résultats scolaires d'ensemble.

TIZARD (Barbara). — Early childhood educatlon. A review and discussion of
research In Brltaln {L’éducation pré-élémentaire. Inventaire commenté des racherches

en cours en Grande-Bretagne). -— Windsor: N.F.E.R,, 1975, 142 p. (Soclal sclence
reggarch council),

La description des recherches en cours est divisée en trois parties: 1) Recherche
concernant V'école maternelle ou jardin d'enfants; I'effet de la pré-scolarisalion
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sur les résultats scolaires ultérieurs, la

spéciales pour lg pre-dlémentaire,
tement de I’

mise au point de programmes et de méthodes
les différents facteurs influant sur le compor-
L enfant a I'école maternelle. 2) Les recherches concernant I'enfant
&4 la maison : programmes de préparation psychopédagogique des parents, rapporis
entre mére et enfants, environnement éducatif & la maison. 3) Autres sujets de

recherche . évolution cognitive de I'enfant, stratégies de compensation pour les
enfants non-normaux,

Lg seconde moitié de I'ouvrage est consacrée A la détermination du champ
d'investigation des recherches futures notamment en ce qui concerne |'éducation
des enfants socialement défavorisés; les différents moyens de compensation ; par
lintroduction & I'école de programmes compensatoires trés élaborés, par des
brogrammes de coopération avec les parents, i'instruction des parents eux-mémes
par Tintermédiaire de ia télévision, de visiteurs & domlcile. D'autres enquétes
d'ordre psychologique, pédagogique ou administratif sont envisagées dans le but
de satisfaire au mieux les besoins des moins de 5 ans notamment ceux qui
souffrent d'un hadicap intellectuel ou socio-culturet.

Quelques spécialistes de la recherche pédagogique pré-élémentaire commentent le
tableau de la situation ainsi dressé par Barbara Tizard. L'une des constatations
intéressantes de B. Tizard est que le développement de I'école maternelle ne peut
pas étre réclamé au titre d'une amélioration mesurable des performances scolaires
ultérieures (il n'y a pas de preuve de cela) mais elle doit étre au titre des besoins
immeédiats du jeuns enfant et de sa famille

MITTA (Noriyosi), NAGANO (Shigefumi). — The effects of pre-school education (lLes
eficts de Iéducation pré-élémentaire}. — In: Research Bulletin of the National
Institute for educational research, ne 13, mars 1975, pp. 17-21.

Pour connaltre Iimpact des écoles maternelles sur I'ensemble de |'éducation, une
enquéte a &1 menée auprés de 4000 enfants quitlant Yécole élémentaire: on a
&tudié limportance relative des trois facteurs suivants dans leurs résultats scolaires :
1) le type d’éducation avant I'école primaire (maternelle, jardin d’enfants, au foyer) ;
2) la situation sociale familiale ; 3) le degré d’intelligence (tests de Ql). L'enquéte a
montré de meilleurs résultats scolaires chez les enfants ayant fréquenté le jardin
d'enfants. Mais ces résultals soni contredits par des cas locaux ol des enfanis
de milieu défavorisés ont de meilleurs résultats quand ils n'ont pas fréquenté
I'dcole pré-élémentaire. D'ou la difficulté actuelle d'une conclusion.

Que falre des enfants de 5 ans ? Premiers résultats du programme mod;le concer-
nant les jardins d'enfants et les écoles primaires. — in : Bildung und Wissenschait,
no 19, 1975, pp. 281-264.

ame de la scolarisation des enfants de § ans, des expériences
spg:tr r:fes::;ged[eepfi;o?ctobre 1973 paralldlemnt dans Ies_ établifssements pré-scolaires
ot les 2 premidres classés de l'écolfa primalre dites preparatonres, avec dss enfanis
de 3 a 6 ans. Concernant le fond, il n.'y a aycune différences mar.qugntas dans les
résultats @ sur le plan de Uintelligence linguistique, on nots la supériorité de§ enfants
formés pré-scolairement, mais en calcul les résultats des tests sont identiques, de
méme que pour le comporiement moteur. Concernant la forme dans les pro-
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grammes pré-scolaires, ii n'y a aucun contréle de niveau et I'accent est mig sur
le caractére facultatif et le jeu, c'est ce quon appelie les programmes ouverts,
En primaire, le travall pédagogique est orienté sur des objectifs et des enseigne.
mients, d'ell le nom de programmes cadres.

Dans cette étude comparée le passage du domaine élémentaire au secteur primai
&tait assurdé sans heurts. La continuité personnelle avec [Pécole primaire était
effectuée par la collaboration des animateurs sociaux et les professeurs. Pour |gg
handicapés, le meilleur encadrement s'est avéré étre a4 I'école toute la journsg,
L'attitude des parents vis & vis des expériences modéles et leur volontd e
coopération sont tout a fait positives. L'amélioration du niveau pédagogique et de
ta formation des éducateurs sent des arguments valables en faveur d'une organisation
flexible. L'accrolssement des places dans les jardins d'enfants et les effectlfs pay
nombreux dans les écoles primaires offrent la possibilité de placer les enfants de
5 ans au jardin d'enfants et a I'école primaire.

Skapa dialog melian férskola och grund-skola (Etablir le dialogue entra I'école
maternelle et l'école de base). — In: Pedagogiska Meddelanden, ne 12, 1975,
pp. 26-27.

Depuis le 1er juillet 1975, il existé en Suéde, une école préparant les enfants A I'entrée
& 'école de base. Pendant un an avant la scolarité obligatoire chaque enfant a droit
4 une place dans une école maternelle ou un jardin d'enfants. Afin que cetle
école soit une réussite, cutre la large publicité qui en est faite, des efforts se
muitiptient pour faciliter le passage d'un type d’école & l'autre: les enfanis visitent
leur futur milieu scolaire 4 l'avance afin d'dtre familiarisés avec li, les enseignants
se contactent pour connaitre leurs futurs éléves oy faire connaitre les anciens
L'initiative locale est largement encouragée dans ce domaine en I'absence d'ins
tructions officielles développées.

Enseignement secondaire

PASSON (A. Harry). — Once agaln: reforming sscondary educatlon (Une fois 6
pius, pour une réforme de [enseignement secondaire). — In: Teachers Collegs
Record, no 2, déc. 1975, pp. 161-187.

Les critiques des écoles secondaires et les propositions de réforme sont permanentes
en Amérique, mais cet état de fait est nécessaire au renouvellement du systéme.
L'auteur passe en revue les différents rapports parus a ce sujet depuis 1893 et
conclut qu'il faut examiner les forces et les faiblesses de ce systame, & Pintérleur
comme & lextérieur., La crise actuelle (baisse des inscriptions, pléthore d'enssl-
gnants, problémes budgétaires, Iutte d'influences) est une occasion pour tous ceuX
que concernent I'éducation et I'épanouissement de la jeunesse, d'explorer les chan
gements a effectuer.
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WEGMANN (Robert G.). — The high school &s a marginal institution (L'enseignement

secondaire une instltution marglnale -~ lo:
f . n: e '
y ' " ortaa ) The Educational Forlml. n 2r ja d

L'objet de cet article est d'examiner les changements qui sont infervenus aux
Etats Unis depuis un quart de siécle, leurs causes, leurs conséquences et, dans
ce contaxte_, ceux qui commencent & affecter I'enseignement secondaire américain,
et ceux qui peuvent apparaitre dans les prochaines années. Malgré la longue liste
des programmes élaborés pour le monde post-industriel, la grande majorité daes
éiéve§ suit encore des écoles traditionnelles qui montrent une extraordinaire hablilité
a résm:ter aux réformes méme mineures, malgré tous les appels aux changements.
Il continuera donc & &tre marqué par des tensions et des conflits. Il réclamera plus
de crédits, plus d'innovations, de technologie, de maitres, alors qu'il Wi manqgue
surtout le courage d'appliquer une réforme radicale, de faire appe! 4 une population
exférieure au processus éducatif, de sortir des murs de I'établissement pour s'intro-
duire dans la vie complexe de la cits. Nl tombera donc, comme fa Rome antique,
bien aprés qu'il aura perdu son ame,

DIERENFIELD (R.B.). — The house system incomprehensive schools: ts current
status (Statuts généraux du systéme des «maisons» dans les écoles polyvalentes.
— In: British Journal of Educational Studies, vol. 24, ne 1, févr, 1976, pp. 5-11.

DCescription d'un systdme d’éducation para-scolaire dans I'enseignement secondaire,
typigquement britannigue, ayant pour but la socialisation, [a formation morale de
I'individu qui s'ajoutent & I'enseignement académique. Les éléves sont groupés en
communautés d'environ 150 éldves ou plus, que l'on appelle « Maisons». Chaque
« maison » a en principe des locaux appropriés : des réfectoires séparés, des salles
de professeurs. Les professeurs principaux responsables de chague « maison» sont
chargés de la discipline parmi les membres de la «maison», de l'organisation
des activités soclales, L'une des activités communes & toutes les «maisons »
est le sport notamment la compétition sportive.

La riforma della scuola secondarla superiore (15 luglio 1975) (La réforme de Vensei-
gnement secondaire supérieur présentée & la chambre des députés le 15 juillet 1975).
— In: La scuola e l'uomo, oct-nov. 1975, pp. 30-39.

Rapport des 22 articies de fa réforme : finalite _de P'enseignement secondaire supé.:-
rieur: durée de cet enseignement; enseignement en deux ans ;  ensei-
ghement en trols ans; plan des études; programmes, horaires de l'enseignement ;
prolongation du temps de scolarisation obligafoire ; examen de fin d'études ; crlté'res
d'admissibilité ; commissions de contrble ; les éprguves d’'examens ; valeur d‘u titre
regu ; cours de spécialisation ; débouchés ; le droit aux études ; programmat[on de
I'enscignement ; transports des cahiers de charges, c{es cf)mn)unes aux provinces ;
prise en compte des minorités I]nguistiques_: mode dappllqatlon progresswela de la
nouvelle loi ; nouveaux réles de Padministration et des enseignanis ; abrogation des

lols précédentes; le financement.
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Enseignement supérieur

BRITTO (Luiz Navarro de). — Crecimliento de la Universidad brasllefia... (Croissance
de I'Université brésilienne). — In: Revista del Centra de Estudios Educativos, ne 4
Mexico, 4e trim, 1975, pp. 108-117.

la croissance de {enseignement supdrieur en Amérique faline a atteint, entr
19680 et 1968: 10,4 % A la méme époque, elle atteignait au Brésil : 24,86 %. fntry
1868 ot 1973, ce pourcentage s'élevait & plus de 40 % par année. Mals la nombrg

de places offertes aux étudiants dans les universités ne peut suivre ce rythmg: |

en 1972, 54 % seulement peuvent accéder & I'enseignement supérieur. Pour |a mamg
période 1968-1973, le nombre d'enseignants n'a augmenté que de 194 %. L’accrols.
sement des équipemenis universitaires, des fonds de bibliotheque est aussi g
insuffisant : 42,9% entre 1968 et 1971. I importe de souligner I'importance et Is
nombre des institutions privées d’enseignement superieur qui concurrencent lsg
universités fédérales et favorisent I'élitisme, L'Etat brésilien doit accroftre le nom-
bre de bourses, créer de nouvelles universités, encourager le relévement du nivesy
des études supérieures en continuant d’améliorer la qualité des cours et en man.
tenant le niveau des examens. Devant cette massification il importe d’adopter une
politique universitaire tenant compte des besoins économiques hationaux,

Gymnasieskolernes Lzrforening udialer om adgangsreglering (L'assoclation des
professeurs de l'enseignement secondaire se prononce sur la limitation de I'accds
4 Penczeignement supétieur). — In: Gymnasieskolen ne 1, 15 janv. 1976, p. 12,

L’association des professeurs de |'enseignement secondaire conteste les projets de
limitation d’accés & l'enseignement supérieur formulés par le ministre de I'Education.
Elle pense que l'université pourrait étre allégée si I'on développalt la capacité
d’accueil des autres formes d'enseignement supérieur en passant par le dévelop-
pement du cycle court et moyen-long. L'asscciation confirme son attachement au
principe du libre accés & I'enseignement supérieur avec la possibilité pour chacun
4 l'avenir, de recevoir une éducation de base de 12 ans.

Pédagegle de l'enseignement supérieur, Innovations dans le programme et dans i
processus d'enseignement.

Tel est le theme général du second Congrés de I'Association européenne pour [
recherche pédagogique et le développement de I'enseignement supérieur qui auré
feu & Louvain-la-Neuve (Belgique) du 30 aodt au 3 sepiembre 1976. Les contributions
scientifiques devront mettre en lumiére les principes généraux de ta méthodologle
de l'enseignement au niveau supérieur (méthodes et technologies proposées Poul
Fenseignement collectif ou individualisé ; travail de groupe; organisation des exa
mens et sens pédagogigue de I'évaluation); de la construction et du développement
scientifique des programmes d'études (curriculum) dans des organisations dont 6
type Institutionnel est mentionné ; du sujet de 'enseignement supérieur (étudiant @
€8 niveau): problémes de I'aide pédagogique différentielle, du consell dans [63
études ; de lorientation ou de la réorientation; suivant les disciplines dans
lesciuelles la recharche a été effectude.
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Réforme du deuxiame cycle de P'enseignement supérleur.

La satur.aticn progressive des débouchés traditionnels de F'université (enseignement
et fonction publique) et I'évolution des besoins de I'économie ont incité le gouver-
nement_ & réformer le second cycle de I'enseignement supérieur. Aprés l'arrété du
27 févner 1973 qui avait transformé le 1er cycle et les arrétés du 16 avril 1974 qui
a}valeqt réorganisé le 3¢ cycle, un arrété du 16 janvier 1976 précise les buts de
Ifanselgnement du second cycle: dispenser une formation scientifique de haut
niveau destinée & préparer les étudiants & la vie active et & I'exercice de respon-
sabilités professionnelles. Ces études, accessibles aux titulaires du dipldme
d'études universitaires généraies, conduisent a deux diplémes qui ont chacun leur fina-
litd : 1) la licence qui aprés un an d'études sanctionne soit une formation portant sur
des éléments fondamentaux d'une discipline ou d'un groupe de disciplines, soit une
formation interdisciplinaire, soit une formation ayant un objectif professionnel ; 2) Iz
maitrise, ouverte aux ftitulaires de la licence, aprés une année d'études et qui
sanctionne soit une formation scientifique fondamentale, soit une formation scien-
tifique et technologigque ayant un objectif professionnel.

Les dipldmes sont délivrés par les universités qui ont Pinitiative de la définition
des formations. Des propositions concernant ces formations sont faites par les
universités sous [a forme de dossier &tabli par Pétablissement aprés avis du Conseil
natfonal de I'enseignement supérieur et de la recherche, avis formulé aprés examen
du rapport d'un groupe d'étude technique composé pour un tiers au moins de
représentants des professions. Ces propositions doivent étre approuvées par le
secrétariat d’Etat aux Universités, Pendant la période précédant la mise en place
de la réforme prévue pour le 1er octobre 1877 pour la licence, toutes les formations
existantes devront étre réexamindes par les universités chargées d'en repenser
profondément et le contenu et la forme.

Tandis que le secrétariat d'Etat aux Universités se propose par cette réforme
de rapprocher les formaticns des besoins de I'économie, les syndicats d'étudiants
y volent le désir du gouvernement de professionnaliser les études universitaires en
transformant les universités en écoles professionnelles.

Probiémes d'environnement et enseignement supérleur. — Paris, O.C.D.E., 1976,
205 p.

Rapport d'une conférence organisée par i@ Centre pour la recherche et I'innovation
dans l'enseignement (C.E.RL), sur le bilan de I'expérience des pays membres
concernant le développement de I'enseignement de l'environnement et {'action future
4 mener dans ce domaine. Cette conférence tenue &4 Rungsted (Danemark) en juin
1974, traitait de la triple mission de I'éducation poslt-secondaire: éduquer les
citoyens, former les futurs spécialistes et généralisges ainsi que des enseignants a
tous niveaux et organiser la formation complémentaire et continue des responsables
des prises de décisions et de certaines catégories profes_s!onnelles (mésfec[ns,
|uristes, architectes, etc) ; développer des études et propositions de solutions a
court terme ainsi que des études a plus long tern:le,‘comme le fonctnor!nemant
des écosystemes humanisés ; prévolr un service principalement au bénéfice des
collectivités locales ou régionales qui en font la demande,
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SELIVANOV (A. K). — Pervaja konferencija rektorov 5o!r.udnléa}u§élh vuzov 38sR
i vengrli (Premigre conférence des recteurs des établlssepﬁents d'enselgnement
supérieur d'Union Soviétique et de Hongrig). — In : Vestnik vysie] Zkoly, n° 1,
janv. 1976, pp. 87-93.

L'auteur fait le recensement des changemenis & apporter dans Ienselgnement
supérieur. 1 souligne la nécessité pour les établissements superieurs de travailler
d'aprés de nouveaux plans d'étude et de nouveaux programmes; ainsi il faudrat
davantage metire I'accent sur I'étude de réconomie et utiliser tes méthodes audip-
visuelles ; enfin il serait souhaitabls de développer des échanges entre les
&tablissements artistiques.

Orientation et formation professionnelle

Enselgnement et apprentissage de la forme dans le dessin technique. — In : Bulletin
de liaison pédagogique de I'enseignement technique et de la formation profes-
sionnelle, no 19, déc. 1975, p. discont,

Historique : deux propositions de recherches pour fes professeurs de dessin technique
en Afrique.

Méthodes pédagogiques : avant-projet de programme d'enseignement du dessin
technique par les techniques audic-visuelies ; étude et mise en place d’une nouvells
formule d'enseignement du dessin technique dans les sections de formation
professionnelle ; I'enseignement du dessin industriel, dans les lycées techniques
etc... Evaluation de la compréhension des formes dans le dessin technique. La
perception de l'espace projectif. Bibliographie.

BEAUDRY (Pauling). — L’enselgnement professionnel: un parent pauvre qui &
besoln d’aide. — In : La revue scolaire, Vol. XXV1, n® 4, déc. 1975.

L'enseignement professionnel au Québec a besoin d'étre réformé. Cet atticle
diagnostique ses lacunes et ses faiblesses. Le recrutement des éléves est difflcile
2 cause de préjugés et aftitudes négatives des parents du corps enseignant et de
Padministration, attitude parfois justifiée puisque cet enseignement n'sst pas assez
orienté vers le monde du travail. D’oll la nécessité de le revaloriser et de mieux
définir ses objectifs. Les éldves ne choisissent pas souvent la vole de I'enseignement
professionnel mais y sont dirigés a4 la suite d'échecs dans I'enseignement général
alors que ce devrait &tre un choix personnel fait en fonction d'aptitudes réelles,
assez tard dans la vie scolaire afin d’étre un choix utile et définitif. Le passage d’un
enseignement & un autre devralt aussi &tre facilité. Enfin les maitres sont Insuf-
fisament rémunérés, sont trop spécialisés donc pas assez moblles et n'ont pas
de statut defini, Trop d'entre eux sont employés provisoirement.
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AHD,ITTI (C.atherine). — L'orlentation. Les ragles cachées dy feu. — In: Le Monde
de VEducation, ne 14, février 1976, pp. 6-12.

La prolongation d_e la scolarité et Pintention déclarée de démocratiser I'ensei-
anement a _condunt 4 une diversification extréme des filidres. II s'agit 1a d'une
conception idéale qui supposerait une adéquation parfaite des données psycho-
logiques et économiques. |} subsiste una hiérarchie, non écrite mals trés claire,
entrel les dfférentes filidres et méme entre les établissements ; les ¢léves des miliglux
favorisés se portent massivement sur les études longues (section C de préférence)
et les débouchés professionnels |es plus intéressants et ils ont les moyens de pallier
leurs échecs en recourant a I'enseignement privé, Les autres sont peu a peu, et
parfois trés rapidement, éliminés de la course. En outre, une orientation efficace
supposerait que les éléves soient capables de faire des choix entre des avenirs

grofessionne.'s dont ils connalssent les tenants et les aboutissants. Or, il n'en est
rien.

En prolongeant et en diversifiant ia scolarité, on a donné a tous [es jeunes
Frangais espoir de parvenir & un niveau de qualification et de rémunération corres-
pondant & leurs aspirations. Or, le nombre d’emplois non qualifiés el mal rémunérés
continue d'étre aussi important, et & 'autre bout de I'échelle, le nombre d’emplois
de haute qualification n’a pas augmenté dans la méme proportion que celui des
diplomés de I'enseignement supérieur. Comment s'étonner aprés cela que Pobjectif
officiel de lorientation ne se révéle en grande partie Iliusoire. Les efforts faits
actuellement par fes responsables de ['‘orientation pour développer [linformation et
I'observation individuelle des éléves sont évidemment positifs, mais il faudrait aussi
que le systéme denseignement en lui-méme soit plus ouvert & la dimension de
I'orientation.

DEFRANCE (J.). — L'école... 'orientatlon scolaire... le choix d’une profession. —
Beauvais, C.R.D.P., 1972, 78 p., tabl, graph,

Cette enquéte menée par un sociologue, &4 la demande des organisations agricoles
de I'Qise et avec le concours du département de sociologie de I'Institut Nationai de
la Recherche Agronomique, porte sur un département rural, 1'Oise ofl la durée de
scolarisation moyenne est faible. La population choisie pour l'enquéte différe de la
population du département dans la mesure ou elle sqr—représent.e Ieslouvrters et les
agriculteurs, mais elle met en évidence les mécanismes d'orientation sco!alre.et
professiannelle dans des milieux sociaux bien détermings : lgs parents les moins
scolarisés considérent I'école comme peu avantageuse et ofientent Igurs enfar}ts
vers la mise au travail précoce. Ces enfants ont le plug souvent une faible réussite
scolaire st les mauvaises conditions dans lesquelles ils se trouvent ne sont pas
tellement dues au manque d'argent qu’au manqgue de moyens culturels des parents
ot a la faiblesse de I'expérience scolaire qu'ils qnt a _léguejr. Les enfants ruraux
accedent A des professions trds variables, pas toujours identigues a celle du pére,
mails de niveau comparable, si bien gue I'école semb!_e ne pas rs'a.me.ttre en cause
les hiérarchies d’une génération 2 i'autreI. En ou.tre. I'intérét ou Imdmérgnce pour
les questions scolaires se mesurent & l'information re}enue,par les ‘famllles rela-
tivement aux établissements d'enseignement de leur 'réglop. D’une maniére générgle,
les opinions formulées par les familles sur 'école sfnscrrvent dans une conception
générale de l'éducation des enfants, et cette conception dépend fortement des

moyens sociaux que les parents possédent
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Les éléves de Penseignement technique. Attentes el représentations conceriant
l'avenlr professionnel et I'éducation permanente. — In : Recherches pédagogicuas,
LN.R.DP., ne 77, 1976, 166 p.

Un des traits les plus significatifs de Févolution récente de la pensée pédagogique
est ['élargissemeni du concept de formation, & la fois dans les conditions, Ig
champ, les objectifs et les effets de l'acte éducatif. La notion d'éducation
permanente répond au iriple souci d'élargissement, d'intégration et de continuitg
Doit-on et peut-on préparer les adolescents scolarisés aux formes ultérieyres
d'éducation ? Dans l'afiirmative, quels seraient les moyens d'une telle préparation ¢
Quels obstacles aurait-on & surmonter ?

Les deux séries d'études rassemblées dans ¢e numére apporient, dans le domaing
de P'enseignement technique, court et long, quelques éléments de réponse & ces
questions. Dans la mesure od elles portent sur les attitudes et les représentations
des professeurs et des éléves concernant le méme probléme, celui de I'éducation
permanente, elles constituent une éiape nécessaire & l'analyse de toute situation
pédagogique. Dépassant la description et la confrontation des réactions des ung
et des autres, les enquétes dont les résultats sont présentés jei apporient ung
interrogation sur les conditions scolaires et extra-scolaires des comporiements
observés et cherchent & esquisser des solutions.

LAPEYRIERE (S.B.). — L'orientation scolaire et la sélection. — In: Orientations,
ne 56, oct. 1975, pp. 455-486.

L'évolution du processus d'orientalion depuis sa création en France a évolué avec
le deveioppement de la scolarisation d’abord « professionnelle ». S'appuyant sur les
concepis de la psychologie diftérentielle, elle a affiné d’année en année ses ins-
truments — les tests et les &preuves normalisées — et les conseillers, se réclamant
de leur formation de psychologues, ont longtemps défendu le scientifique et I'objec-
tivité de leurs méthodes sans mettre en question les implications sociales de leur
action.

Or beaucoup de ces options sont maintenant battues en bréche: les bases scien-
tifiques des tests se révelent plus que faibles et on ne sait plus ce qu'ils mesurent :
un quotient intellectuel ? un niveau de développement 7 des aplitudes ? D'autre part,
le caractére indéniablement sélectif du systéme éducatif, concrétisé par la « carte
scolaire » Qul détermine la prévision et la programmation des effectifs par niveal,
et la procédure d’orientation qui sépare 'orientation de I'affectation, remettent cette
derniére toute entiére aux mains de I'administration qui décide, finalement st ssule,
en fonction des établissements existants, et des places disponibles.

Le conseiller d'orientation ne peut pas ne pas en tenit compte. Situé & un endroit-
clé puisqu'en plus de ses propres méthodes d'observation et d'évaluation il est en
outre en relation avec les enseignants, les médecins, les parents, les éldves, il est
fe lieu ol se concentre tout le savoir sur I'enfant scolarisé et il est le mieux placé
pour comprendre le point de vue des uns et des autres. Mais ne pouvant agir ni sur
la carte scolaire, ni sur le verdict des professeurs, nl sur les exlgances de niveal
réclamées par telle formation scolaire ou professionnelle, il n'aura d’autre solution
que d'ajuster au mieux le niveau d’aspiration de ses consuitants — du moins cetX
qui posent probléme : les marginaux, les « inadaptés » — aux seules lssues que
le systéme lour laisse - st se faisant il cautionne inévitablement |a sélectlon scolalre.

Méme si I'on assiste & des remises en question des méthodes, 4 des innovations &8
procedure, il n'en reste pas moins que s service d'Orientation est, dans {'ensemble
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de 5@ acles, de plus en plus compromis par le pouvoir dans I'appareil de contrble
qu'il met en place dans le systdme scolaire.

ABBAS NETO (lbrahim). — L’éducation technique. — In: Alarabi, ne 205, décembre
1975, pp. 60-61.

Ce nos jours, I'enseignement technique est une nécessité et le complément indis-
pensable des études dans une société évoluée. L'auteur signale, en passant, com-
bien cetle nécessité parait illusoire a certains éducateurs, tandis que d'autres la
prénent vigoursusement. |l faut reconnaitre que les fins logiques d'une saine édu-
cetion doivent garantir une vie stable et organisée dans un milieu social déterming
tourné vers lavenir. Passant au plan des réalisations pratiques, l'auteur estime
que Iétudiant doit étre confronté avec un éventail d'options parmi lesquelles il
fera un choix conforme 3 ses dispositions naturelles et & ses possibilités d'adap-
tation, L'auteur Insiste sur la notion de responsabilité & développer chez !'éléve
aussi tGt que possible, parallidglement & cells d’honorabilité du travail et de la joie
qu'apporte celui~ci lorsqu'it est bien fait. Les jeunes gens prennent bientdt un
évident plaisir 4 la réalisation objective de leurs idées.

Préparé dés les études primaires 4 envisager un autre enseignement, ¢'est dans
la péroide qui suit, que I'éléve devra se sentir comme I'un des chainons d'une
soci¢té politique et économique. L'auteur établit clairement qu'aucune pression ne
delt étre exercée sur les jeunes gens dans le choix de leur option.

BAGROC (N.V.). — Nauéno tehknieski] progress | formirovanije professionalnih
interesov selsko] molodeZi (Progrés sclentifiqus et technique et formation des
intéréts professionnels de la jeunesse paysanne). — In: Sovetskaja pedagogika,
1876, no 2, pp. 48-54.

Sur une centaine de professions dans I'économie agricole, prés de la moitié ont
fait leur apparition au cours des vingt dernidres anndes par suile de la mécani-
sation. Le niveau de liberté dans le choix d'une profession exige donc une attention
particuliere lorsqu'il s'agit d'orienter les adolescents. Par ailleurs, en liaison avec
Fexode de la jeunesse vers la ville, le probléme de la formation professionnelle
et de l'orientation professionnelle est sortl du cadre de Pécole, et les taches
pédagogiques se trouvent de ce fait chargées d'un contenu socio-&conomique.
L'école sert de lien entre la famille et le kolkhose (sovkhose).

Le fonctionnement du systéme famille-école-kolkhose est effectif scus condition
d'informer des changements affectant leffectif, le niveau de qualification de la
force de travail ; de prévoir précisément ies changements de besoins en force de
travail & ce sujet; de créer un point de consultation avec l'alde des cadres
appartenant aux organisations de komsomols et de pionnlers..,

PCOLJAKOV (V.A.). — Principl trudovogo obudenija (Principes de [|'enseignement
professionnel}. — In: Skola i proizvodstvo, no 9, 1975, pp. 9-14.

Le contenu et le processus de l'enseignement professionnel sont fondés sur une
série de principes didactiques. L'enseignement doit avolr un caractére scientifiqus,
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il dolt &tre accessible, il doit éire conduit avec un esprit de logique et de systs-
matisation ; les éléves doivent faire preuve de conscience et d'initiation ; l'ensei-
gnement doit étre concret, il doit faire le lien entre théorie et pratique; il faut
g'assurer de la solidité des connaissances et des habitudes des éléves; I'ensej-
gnement doit étre individuet ; enfin il faut que le travail intellectuetl alterne avec
le travail physique.

Enseignements spéciaux

Women and education (L’'éducation des femmes)., — In: Education news, vol. 15,
no spécial 4-5, 1975, 99 p.

Cette livraison spéciale frace un panorama de [a situation des femmes dans ia sociéts,
notamment au niveau des chances d'éducation. Les premiers articies sont consacrés
4 un historiqgue de I'éducation féminine en Australie et de la libération des femmes
et des hommes. On étudie ensuite les problémes spécifiques d'éducation de chaque
catégorie de femmes (femmes agées, isolées, émigrées, aborigénes, défavorisées). Les
rapports entre I'éducation des femmes et la politique, la discrimination des sexes
sont analysés. La derniére partie de la revue est réservée & une bibilographie
commentée des ouvrages récents traitant de la condition féminine (situation profes-
sionnelle, sociale, réhabilitation morale, action de la société sur {es fllles).

BOSSART (A). — Techniques de dépistage et de rééducalion des handicaps
scolaires, — In: Hevue de la direction générale de !'organisation des étudss, ne §,
oct. 1975, pp. 13-18,

Expérience de rééducation auditive et rythmique dans trois établissements d'ensel-
gnement d’Etat. Objectifs généraux : établissement d'un catalogug commun des
handicaps susceptibles d'influencer le comporiement scolaire des éléves ; racherche
par discipline, dés moyens de dépister ces handicaps; rédaction pour chaque
handicap, des fiches d'exercices de rééducation; détermination des principes
rationnels d'organisation de la rééducation. L'auteur décrit les objectifs spécifiques
en éducation musicale, en éducation physique &t en éducation plastique. Le but
poursuivi est d'aider efficacement les jeunes éléves 4 développer leurs possibilités
et & devenir des adolescents bien intégrés dans la vie scolaire.

Faire {e point sur.. I'enseignement spécial. — Direction générale de I'organisation
des études, Bruxelles, 1975, 137 p,

Cette chronique d'information reproduit le texie des droits de ['enfant normal et de
'enfant handicapé, ainsi que le texts de la lol sur I'enseignement spécial, pour en
permetire la comparaison et dégager ce qui reste A faire. Elle présents les effectifs
de l'enseignement spécial, signale l'action d'autres ministéres en faveur des Ina-
daptés, et consacre un chapitre au perfectionnement des maitres.
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PERUSSE (Michéle). — L’école hors les murs pour «un apprentissage pour et par
le milleu ». — In : Education Québee, no 5, vol. 8, janv.-févr. 1976, pp. 15-17.

L'sleve diificlle, qui ne progresse pas au méme rythme que les autres enfants de son
ége pose des problémes que I'on a tenté de résoudre dans tout le Québec par les
ateliers de travail. Mais cette formule a des limites et un programme de « Formation
des aldes» a été mis en place dans une é&cole dépendant de la Commission
régionals du Lac-Saint-Jean. L'accent est mis sur la socialisation du jeune, sur son
intégration sociale. L'enseignemsent est réduit au minimum et Ion insiste surtout
sur le développement de sa perscnnalité et de ses aptitudes physiques. Rien n'est
superflu. Tout ce qu’il apprend est en rapport avec le travail qu'il aura & réaliser
plus tard. Le programme se compose de cours, de la préparation immédiate au
travail par I'étude de monographies sur fes emplois auxquels les éléves peuvent
prétendre et disponibles dans la région (hbtellerie, restauration, industrie laitidre...)
et de six stages effectués chez des employeurs « éducateurs », L'étudiant n'est pas
rémunéré et s'initie petit & petit aux métiers avec l'aide des autres employés. Au
bout de deux années d'apprentissage, ils sont en général aptes & entrer dans le
monde du travail, Le taux d’échecs est assez faible, 20% environ.

WHYTE (Lillian). — Prescriplive teaching : changes in stage of logico-mathematical
thinking and spatla] development In a group of opportuhity class children (L'ensei-
gnement prescriptif, les changements dans le développement de la pensée logico-
mathématique d'enfants d'une classe d'accueil). — In: The Alberta journal of
educational research, ne 1, mars 1976, pp. 34-43.

L'enseignement prescripiif est une approche utilisée par les éducateurs d'enfants
exceptlionnels., Cet ariicle montre les changements percus dans les différentes étapes
de la pensée logico-mathématique de sujets soumis & cette forme de programme
pendant sept mois, et son efficacité dans [accélération du développement des
enfanis surdoués.

FABRICIUS (Susanne). — Kensspeclfikke emner - Medeksempe] 1 danskunder visningen
(Des sujets en relation avec le sexe. Avec des exemples provenant de l'ensel-
gnement du danois). — In: Fruentinmerskolen (I'école des Femmes) no spécial de
Gymnasisskolen, pp. Q28-Q 31,

En 1970 a débuté un mouvement de femmes au Danemark, d'inspiration marxiste.
Pourguoi pas un mouvement de femmes bourgeois 7 Selon ['auteur lideologie
bourgeoise &tant basée sur le réle de l'individu dans Fhistoire ne peut s'inspirer
d'une classe sociale qui se caractérise justement par son peu d'éclat sur le plan
de Pexploit individuel. C'est justement pour y remedier, pour rendre les femmes
conscientes historiqguement gue l'auteur préconise P'édition de textes écrits par des
femmes du passé et non pas pour mettre en avant individuellement tel ou tel
écrivain femme. Ceci 3 lusage universitaire.

ABAD (Carmen). — La cércel de cristal (La prison de verre). — In : Serviclo,
no 1376, 28 janv. 1976, pp. 8-10.

L'Espagne est un des premiers pays & avoir scolarisé des enfants sourds dés le
XVle gigcle. Le roi Carlos IV 2 créé en 1795 une école pour sourds musets, qui,
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devenue en 1805 le Colliége National des Sourds-muets est & l'origine de lactyet
Institut National Pédagogique pour Sourds de Madrid. Le principal soucl, au deld dg
Féducation est de rendre possible |'intégration du sourd-muet dans la s0ciété et lg
monde du travail, Cet Institut dépend de |a section Education spéciale du ministare. §|
accueills des enfants sourds (gargons et fllles) de 3 & 18 ans, leur donne un
enseignement du niveau Education Générale de Base (1¢r cycle du secondaire)
et, & partir de 14 ans, une formation professionnelle. Le régime est internat oy
demi-pension. Les éléves obtiennent 4 18 ans un dipléme de E.G.B. et de formation
professionnelie dans la spécialité de leur choix. Il y a actuellement 344 éléves.

Pour I'ensemble de I'Espagne, il faut compter environ 6000 enfants sourds-muets
scolarisés dans des é&tablissements spécialisés bénéficiant des tous derniers
progrés de la psychologie et de la technique.

The gifted learner (L'éléve doud). — In: NASSP Bulletin, numéro spécial 398, mars
1976, pp. 1-82.

Les Américains ont des réactions contradictoires & propos des génies. ils admirent
et récompensent le succés, majs se méfient de la supériorité. lis exigent des
performances, mais pas au détriment de I'égaliié. lls refusent le collectivisme, mais
g'inquidtent de la prééminence individuelle. L'écolier doué souffre de la méme
ambivalence, et les écoles se préoccupent davantage de remédier au retard des
inadaptés que des besoins des enfants exceptionnels. Or, 'Amérique compte aujour-
d’hui un million de surdoués sur 22 millions d’éldves de I'enseignement secondaire,
Heureusement, le pays, de P'échelon local & I'échelon fédéral, commence & s'inté-
resser aux problémes des surdoués, Ce numéro spéclal en est la preuve, § com-
prend une douzaine d'articles sur I'éducation des surdoués, leurs caractéristiques,
leurs besoins, les programmes qu'il faut leur proposer en mathématiques, sciences,
arts, dans les zones rurales et urbaines, l'aide que doit leur apporter le gouver-
nement fédéral pour réaliser leurs potentialités. il soutigne en conclusion que si
le probléme des surdoués n’appelle pas, & l'inverse des handicapés, des mesures
immédiates, la collectivité ne peut que bénéficler de leur épanouissement, car,
comme Paffirme Toynbee, les civilisations sont le résultat de I'activité créatrice d’'une
minorité capable de répondre au défi de toute une socléts.

LAYCOCK (Frank). — College entrance programs of compensatory education:
experience In the U.S.A. (Programme d'enseignement compensatoire pour l'entrée
dans les colléges: expérience aux U.S.A). — In: Internationale Review of

Education, ne XXI, 1975, pp. 301-310.

Expérience d’'enseignement compensatoire donné aux enfants noirs depuis I'dge de
13 ans environ afin de favoriser leur entrée & I'université. Cette expérience a &té
menée par le Collége Oberlin, Ohio, et s'est étendue sur plusieurs années. Le collége
s'est mis en relation avec diverses écoles qui chaque année ont sélectionné des
éleves noirs dont les capacités Intellectusiles pouvaient éventusilement leur
permettre d'entrer dans le supérieur mais appartenant & des familles trop pauvres.
Des groupes de contrble furent aussi choisis. En plus de leur scolarité normale,
chaque été, les éléves du groupe expérimental suivalent six semalnes de cours et
participaient & des activités parascolaires, clubs, bibliothéques, elc... Les comparaisons
entre les cleves du groupe expérimental et des groupes de contrdle sont signk
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flcatlvles ot ont révélé lefficacité du programme compensatoire. Ces éféves vont
jusqu'au bout de leur scolarité, ils sont rarement affectés dans des écoles secon-

daires spéciaies, leur rendement scolaire est meilleur, et beaucoup poursuivent
leurs études dans les colldges.

Cette expérience contredit la théorie selon laquelle tout développement intellectuel

st blequé trés t6t ou que le niveau culturel du milieu familiat empéche toutz action
pédagegique d'aveir un impact,

LYON (Harold C.). — A new federal priority (Une nouvelle priorité fédérale). — In:
Today's education, vol. 65, ne 1, janv.-féy, 1976, p. 33435.

Aprés un bref rappel du contenu du rapport sur les surdoués qui a amené la
creation au ministére de I'Education, d'un département qui s'occupe exclusivement de
leurs problémes, le directeur de ce département examine les divers moyens qu'il
convient de metire en ceuvre et qui parfois sont déja utilisés, pour développer une
meilleure politique d'éducation pour les surdoués : renforcement du rdle des Etats,
particulierement dans la mise en place des programmes des subventions, création
d’un enseignement des professions (career education) réservé aux surdouds, coopé-
ration entre la communauté et le secteur privé, par exemple octroi de bourses
pour participer & des expéditions.

STAINBACK (Susan), STAINBACK (William), MAURER (Steven). — Traling teachers
for the severely and profoundly handicapped: a new frontier {Former des maltres
pour fes débiles profends), — In: Exceptlonal children, vol 42, ne 4, janv. 1974,
pp. 203-210.

Grace & une nouvelle [égislation, un nombre important d'enfants débiles profonds
va éire amené A fréquenter I'école. Les professeurs seront confrontés & une popu-
lation d’&léves considérés comme incapables de recevoir un enseignement. La charge
de former des professeurs spécialisés et compétents incombera aux universités.
L'article examine les composantes de base qui devront étre intégrées dans les
structures des programmes de formation des maitres.

Education for children of migrant workers (Education pour les enfants des travail-
leurs migranis). — In: Revue Internationale de Peédagogie, ne 3, 1976, pp. 273-401.

L'école en Europe occidentale a du affronter un nouveau probléme au cours des
quinze dernigéres années: ceiui des enfanis des travailleurs migrants et de ['égalité
ds leur acceés a l'instruction. Ce numéro spécial présenie une série d'articles sur la
pluralité des conceptions et des programmes scolaires concernant ces minorités
ethniques dans différents pays d'Europe occidentale: en Turqule (par A. Abadan-
Unat) ; en Suisse {par E. Egger et J. M. Boillat) ; au Royaume Uni (sur la formation
des maitres pour une société multiculturelle, par R, Willey); en Sudde (sur
Iéducation bilingue, par |. Johannesson); et surtout une importante étude sur
Péducation compensatoire des enfants défavorisés aux Etats-Unis, par une équipe
de chercheurs américains. Une derniére étude comparative sur la politique et
I'action menées & I'égard des enfants immigrés en Allemagne fédérale, Sudde et au
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Royaume Uni, par |. Willke, précéde une bibliographie sélsctive par pays et par
mots-clefs.

Un «passeport scolaire» pour un million et deml d’enfanis.

A la suite d’'une décision prise au Conseil de |'Europe, tout enfant scolarisé dans
un pays étranger sera dorénavant muni d’un livret scolaire et de santé uniforme,
valable dans fous las Ftats de I'Eurcpe des 18. Ce document devra faciliter Iints-
gration de ces enfants dans la scolarité obligatoire du pays d'accueil, ainsi que
leur réinsertion dans le systdme scolaire de leur pays d'origine. Il fournira aux
nouveaux maitres de I'enfant des renseignements sur les études accomplies, les
résultats scolaires obtenus, les aptitudes, I'état physique de l'enfant {vaccinations,
maladies, etc.). Ce livre sera produit en huit langues européennes,

GEORGEON (C.). — Le roman-photo en classe de perfectionnement. — (n: Les
Cahiers de I'Enfance inadaptée, no 204, janv. 1976, pp. 10-16.

Relation d’une expérience vécue en 1975 dans une classe de perfectionnement
composée de 15 enfanis de 7 & 10 ans. Cette technique d'expression présente des
intéréts d'ordre éducatif multiples et variés: stimulation de |'imagination et de la
création, prétexte & la communication, travail de groupe, acquisition de la langue,
organisation dans l'espace et le temps, utilisation d'outils et matériels divers,
développement de ['esprit critique. Cette activité est source d'une meilleure
connaissance de l'enfant, pour le maitre, et offre & Penfant une possibilité de
s'épanouir et d'affirmer sa personnalité.

Les rééducateurs spécialisés. — In: Les cahiers de FONILSEP, no 6, oct. 1675,
35 p.

Ce cahier présente quatre professions paramédicales pius particulidrement orientées
vers la rééducation et la réadaptation. I expose é&galement les possibilités offertes
aux instituteurs qui souhaitent se spécialiser en réadapfation pychopeédagogiques
ou en rééducation psychomotrice. Pour chacune de ces professions sont précisés 1a
nature du travail, les aptitudes requises, les conditions d'exercice et de rémunération,
les débouchés ainsi que la formation correspondante, I'adresse des universités st
établissements de formation, la durée et le contenu des études.

Scolarisatlon des Jeunes déficients moteurs, -—— Scolarisation des Jeunes déficients
visuels. — Scolarisation des jeunes déticlents auditifs. — Paris, Ministére de {'Edu-
cation, Office National d'Information sur les Enseignements et les Professions,
juillet 1975, 3 vol, 33 p. et 26 p., (Collection Réadaptation).

Chacune de ces brochures présente sous forme de tableau une liste d'établis-
sements de type scolaire ou sanitaire, publics ou privés, qui assurent la scola-
risation et la formation professionnelle des enfanis et le cas &chéant les traitements
que requiert leur état. L'ensemble de ces renseignements est issu d’une enquéte
menée gu cours de I'annde 1975 auprads des directeurs d'établissements.
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BRITTAN (Efaine M. — Multiracial education. Teacher opinion on aspects of school
Ie. . Changes in curriculum and school organisation. (L'éducation multiraciale. Le
point de vue des professeurs sur les aspects de la vie scolaire. |. Les changements
nécessaires dans I'organisation des programmes et de I'école). — In: Educational
Research, vol. 18, ne 2, fév. 76, pp. 96-107, tabl.

Cet article, dont veici la 1re partie, concernant le point de vue des professeurs,
est le second de 3 documents sur I'éducation multiraciale issus des enquétes de la
Fondation nationale de recherche pédagogique {« NFER »). Le premier concernait Jes
rapporis psychologiques entre les enfanis de race multiple (cf. Educ. Research ne 1
nov. 75). En répondant & un questionnaire, 70% des 510 professeurs interrogés
dégagent certaines suggestions concernant les besoins spécifiques des é&coles
multiraciales, les éléments & introduire ou 2 transformer dans le contenu méme de
I'enseignement, I'adaptation de I'école & des coutumes différentes (religion, régims
alimentaire, traditions cultureiles).

CLARK (Margaret M.). — Why remedial ? Implications of using the concept of
remedlal education (Pourguoi curative ? Implications de l'usage du concept d'édu-
cation curative). — In : Remedial education, ne 1, 1976, pp. 58,

Essai de définition de [I'éducation curative. Ce qui la distingue de Il'enseignement
spécial 1 est-ce une thérapie, un euphémisme ou une mystification ? C'est certai-
nement un type d’enseignement A la croisée des chemins, sous la pression
croissante de nouveaux besoins internes et externes. Le rdle de ses éducateurs
spécialisés est encore imprécis. lls devraient en tout état de cause se pencher
davantage sur les potentialités et les dons de leurs é&léves, plutdt qu’exclusivement
sur leurs difiicultés et leurs faiblesses, et leur fixer des objectifs éducatifs aussi
bien & court qu'a long terme.

HIRONAKA (Kazuhiko). — Education for girls and women in India. Progress and
problems (L’éducation féminine en Inde. Progrds et problémes). — In: Research
bulletin of the national Institute for educatlonal research, ne 13, mars 1875, pp.
52-80, tabl

Dans les pays en voie de développement, le progrés de ['éducation est un but
prioritaire des gouvernements. Mais c¢’est 'éducation des femmes qui, pour
progresser, rencontre le plus de difficultés. Prenons la situation en Inde : premier
obstacle, le faible degré d'inscription des filles & T'école. Dans cet article, trois
aspects de I'éducation des femmes sont considérés: 1) le schéma traditionnel
d'éducation et les attitudes sociales envers les femmes (début 19e sidcle); 2) le
systéme d'éducation maoderne introduit par les Britannigues (1913 a4 1947) ; 3) |atti-
tude de la société envers I'éducation modemne et les changements dans la
conception de I'éducation des femmes.

FEDERICI (Nora). — Le donna e l'educazione riccorente (Les femmes et la formation
continue). — In: Scuola e citta ne 7-8, juill.-ao0t 1975, pp. 315-323.

L'emploi de matériel audiovisuel permettrait d'atteindre les femmes dans leur foyer,
Ce sont elles, en effet, qui patissent le plus du mangue d'instruction générale et de
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formation professionnelle. Leur probléme est 11é A celui d'une réorganisation totale
de la société qui remettrait en cause, dés lécole maternelle, fes représentations
du rble spécifique 4 chague sexe, représentations qui limitent, pour P'instant, Ia
femme 4 ses obligations d'épouse et de mére de famille.

COHEN (Roxane W.). — An educationat dilemma : the Lapps and the Swedish achools
(Les Lappons et I'4cole suédoise: un dilemme éducatif). — In: Comparative
education, ne 1, mars 1976, pp. 37-43,

Le principal dilemme de cette minorité ethnique, descendante des premiers
habitants du pays, est de conserver son intégrité culturelle tout en participant aux
Institutions économiques et sociales de la société moderne. Elle partage ce
conservatisme avec les Indiens d’Amérique et les Maoris de Nouvelle Zélande. En
Sudde, l'identification du Lappon ne repose pas sur la langue ou la race, mais
sur le droit d’élever des rennes. Comme cette activité n'est plus rentable, car
détrénée par la mécanisation, la plupart des Lappons se sont tournés vers d'autres
modes de vie: travail dans les mines, ies chemins de fer, les villes, mais ont
voulu conserver leur identité en maintenant leur langue, essentiellement orale, et
leurs parures anachroniques. La politique officielle de P'éducation des Lappons a
connu diverses modifications. De nombreux éducateurs aujourd’hui prénent la
diversité dans une société pluraliste, Mais cette ceexistence est difficile & maintenir
en éducation, ces principes étant contradictoires en eux-mémes, puisqu’ils visent &
perpétuer la tradition tout en préparant au changement. |l faudrait essayer de
reconnatire plutbt que nier la possibilité d’une réconciliation de cette incompatibilité.
La solution d'un te! probléme fait maintenant partie intégrante de la vie moderns.

JOHANNESSON {Inguar). — Aim and goals for bilingual-blcultural education. Short-
term and long-term aspects (Intention et but de I'dducation bilingue et bi-culturells,
4 court et & long terme). — In : Pedagogical Bulletin, n® 1, 1975, pp. 3-11, {Départment
of Education, University of Lund).

Sur les 500.000 immigrés que compte la Suéde dans les années 1970, 60.000 enfants
sont dgés de 7 & 18 ans et correspondent & la fréquentation de I'école de base. llIs
sont pour la plupart de nationalité finlandaise. Le plan scolaire de 'école de base
prévoit pour eux un enseignement égal de leur langue maternelle et de la langus
nationale, afin de leur permettre ultérieurement d'opter pour l'une ou l'autre des
deux civilisations. Plusieurs définitions du bi-linguisme et du bi-culturalisme sont
donnees dans cette etude, qui comporte également des courbes indlquant les pro-
grés possibles de la langue maternelle et nationale entre 7 et 10 ans et 10 ot 16
ans. La stimulation de l'école ainsi qus fe milisu culture! des parents sont lol
des facteurs importants.
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Innovations

Innovation (L') pédagogique au service de la réforme agralre : I'L.T.A. de Mostaganem,
Algérle. — Unesco, 1975, 58 p. (B.LE. : Expériences et Innovations en éducation, 19).

Afin d’assurer la formation des cadres dont l'agriculture a besoin, Algérie a créé
en 1969 l'Institut de Technologie agricole de Mostaganem, dont le caractére novateur
tant de son esprit que de son organisation, justifie la place qui lui est faite dans
cette série. La description de son organisation précéde celle des différents axes
de formation : formations humaine, de base, spécialisée, économique, Ensuite sont
étudiés, I'organisation de I'enseignement, Pévaluation des connaissances acquises
et les outils pédagogiques: la documentation écrite et audiovisuelle, dont une
vidéothéque animée par les éléves qui, par groupes, assurent la conception, la
mise en forme, la diffusion et l'animation des émissions, les divers atellers et
laboratoires. La derniére partie est consacrée aux stages (d'imprégnation, du tronc-
commun, de 3¢ année, préprofessional de 4e année) qui sont intégrés & ia formation.

A lissue de cette analyse, le point est fait sur les réussites et les difficultés de
I'institut.

NADEAU (Marc André). — L'évaluation du «4 et 1s. — In: L'école coopérative, no
32, janv. 1976, pp. 14-17,

Un comitd a été chargé d'évaluer l'expérience «4 et 1», innovation qui a réor-
ganise ia semaine de classe : 4 jours de travail plus 1 journée « ouverte » permettant
des apprentissages nouveaux & travers des ateliers d'enseignement, des ateliers a
caractére culturel, social, sportif, permettant aussi de suivre des cours de rattrapage.
L'analyse des donndes recueillies a révélé que dans son ensemble, le projet « 4
et 1» a été pergu d'une fagon irés positive et que le taux de participation a la
journée ouverte est trés important.

LEE (Yung Dug). — L'innovation éducative en Répubfique de Corée. — Paris, Unesco,
1875, 47 p., tabl., bibliogr. (Expériences et innovatlons en éducation 12 ; série Asie).

Le Dr Yung Dug Lee, directeur de I'Institut Coréen pour le développemant de I'édu-
cation, traite ici de deux grandes catégories de [|'éducation. La premidre, qu'il
développe le plus longuement, est celle des innovations en matiére de politique
nationale de !'é¢ducation ; la seconde concerne les innovations au hiveau des insti-
tutions elles-mémeas. Dans la premiére catégorie, signalons notamment la création
d’examens de sélection A Pentrée aux universités et la suppression de la sélection
pour fes écoles moyennes, la création d'une « Journée libre » consacrée aux loisirs,
4 la créativité dans les écoles (qui fonctlonnent 6 jours sur 7), un projet de réforme
de I'snseignement supérisur. De la seconde catégorie, un projet a été élaboré avac
l'aide de I'Institut de la Recherche des sciences du comportement dans le domaine
de la « pédagogie de ia maitrise des thches» {«Mastery learning project»).
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Une expérlence dans le deuxidme cycle. Travall Indépendant, enselgnemsnt indj.
vldualisé. Déroulement d’une année scolaire. — C.R.D.P. d'Criéans, déc. 1975,
154 p.

« Améliorer le systdme scolaire en vigueur sans toucher -4 I'économie globale de ce
systéme » tel fut le projet initial d’'une équipe de douze professeurs de second
cycle du lycée Jean Zay & Orléans. Ni les horaires ni leur équilibre ne furent en sffet
modifiés, seules des modifications dans les structures ou dans les pratiques péda-
gogiques daevaient permettre d'adapter I'enseignement aux besoins et aux aspl-
rations de chaque éléve, Des innovations dans les structures amenerant le regrou-
pement de deux divisions laissant la possibilité aux deux équipes de professeurs
de répartir & tout moment les 75 éléves en fonction des besoins ressentls tancis
que des innovations dans les méthodes introduisaient le travail indépendant et I'ensei-
gnement programme,

Au-deld de ces modifications, des changements plus profonds apparurent du céteé
des enseignants comme du cOté des éléves: les enseignants furent amenés 3
formuler de fagon précise les objectifs de 'apprentissage de leurs élédves dans les
difiérentes disciplines et & planifier leurs séquences d’enseignement en fonction
des apprentissages visés; ceite planification de ['enseignement conduisit les
professeurs a s'engager dans un travail d’éauipe ; pour développer les acquisitions
nouvellas les enseignants apprirent & tirer parti des différentes formes et tailles
des goupes d'éléves.

Cette expérience menée en 1974-75 devrait se poursuivre pendant plusieurs années
afin que les effets 3 longs termes puissent étre analysés et mesurés,

Propositions pour leg activités d'évell 4 I'école maternelle ot & I'école élémentaire.
— Annales du G.R.D.P. de Lyon, 4e trim. 1975, 120 p.

|| apparait de plus en plus nécessaire que la rénovation de I'enseignement ne se
fasse plus de fagon parcellaire discipline par discipline ou liée & un secteur d'dge
particulier mais s'inspire d'objectifs communs permettant une continuité des visées
pédagogiques.

Cette recherche s'est appliquée & déterminer quels pourraient étre ces objectifs et
discerner en quoi I'éveil pourrait participer & leur réalisation.

Au cours de l'expérience, le travail en éveil est apparu comme une alide apportée &
lenfant dans sa démarche spontanée pour appréhender le réel dans lequel il vit en
lui permeltant de passer d’'une approche vécue & une distanciation progressive par
lintermédiaire de la réflexion. Ceci entraine une mobilisation et un développement
des potentialités de I'enfant & tous les niveaux et I'éveil constitue blen dés I'école
maternelle, la base méme de la formation de I'étre tout entier.

Rénovation pédagegique. — In: Les Amis de Sévres, no 1, mars 1978, 90 p.

lci sont présentés, non pas des réflexions pédagegiques, mals des projets de
rénovation pédagogique déja trés structurés et des expériences faites dans différents
pays. Bien qu'ils se situent & des niveaux trés différents : a) dans le premier cycle
de I'enseignement secondaire: les C.E.S, (Colléges d’enseignement secondalre)

- frangals et I'enseignament rénové belge ; b) dans le second cycle : le projet francals
. de lycée expérimental de M. Quignard et I'école polyvalente québecolse ; c) dans
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l'enseig‘me_ment technique : les C.E.T. (colléges d'enseignement technique} frangais ;
d} & luniversité: le R.U.C. (Centre Universitaire de Roskilde) au Danemark, on

retrouve chez les uns et les autres des objectifs, des structures et des méthodes
taés similaires.

Afin de réduire I'inégalité des chances, presque tous se préoccupent de pédagogie
de choix et de contrat d'autoformation, de pédagogie par objectifs, de liens entre
savolr et savoir-faire ; mals tous é&chappent au probléme de la généralisation, car
une généralisation ne peut se faire que si le pouvoir politique souhaite vraiment
et est disposé & prévoir et & planifier le changement global.

Ministére de I'éducation et de la culture de DJakarta. — L’innovation éducative en

Indonésie. — Paris, 1975, 54 p., bibliogr. (Expériences et innovations en éducation,
13 ; Série Asie).

Inveniaire des innovations éducatives entre 1983 et 1973 ; commentaire des succés
et des échecs de ces expériences; recherche des facteurs ayant provoqué le
résultat positif ou négatif. La premiére partie de |'étude relate lgs innovations en
matiére de planification et d'évaluation de I'enseignement. La deuxiéme partie décrit
tes innovations concernant la pédagogie au niveau des écoles primaires et secon-
daires : amélioration des manuels, accroissement du matériel d’aide pédagogique,
révision des programmes primaires, les expériences des « écoles de développement
professionnel » totalement novatrices. La 3¢ partie évoque I'éducation non formelle :
coopération entre 'école et fa communauté, etc... Quelques aulres innovations sont
recoupées & la fin de l'ouvrage : formation des maitres, décentralisation des examens,
changement dans |'enseignement supérieur, etc...

Education : Au Sénégal, une expérlence déja constructive. — In: Jeune Afrique,
ne 784, 16 janv. 1976, pp. 48-49.

L'expérience de rénovation pédagogique au Sénégal: la création des maisons
familiales rurales et la mise en place de l'enseignement moyen pratique ; d’abord
simple réponse au probléme de nombreux jeunes guettés par le chdmage, celte
expérisnce apparait comme l'une des réformes les plus importantes décidées par
le Sénégal : ouire Pamélioration du niveau de vie et une solution trouvée au pro-
bléme de l'excde rural, elle permet de faire participer la classe rurale & la gestion
de ses propres affaires et résout le probléme du conflit des générations,

AHL (Sven), NILSSON (Lelf). — Mjukstart, hjélp och stéd minskar auhopp {Un
démarrage souple, de l'aide et du soutien diminuent les abandons scolaires), —
In . Pedagogiska Meddelanden, ne 9, 1975, pp. 22-25.

L'école secondaire de Hallsberg, Alleskolan, enregistre une diminution des abandons
scolaires & la suite d'une politique active de la part de ses autorités en wue
d'obtenir un résultat. Deux professeurs sont détachés pour alder les éléves qul en
éprouvent le besoin. On fait démarrer les éléves lentement pour ne pas les efirayer
par trop de devoirs. Professeur et éleves disculent ensemble le programme de
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lannée. Des formes sympathiques de fréquentation sont proposées afin de mieux
se connalire en classe: par exemple des excursions dans la nature avec plc-nig,
feu de camp etc. ou le contact par petlis groupes en classe. Les enquétes réallsses
ot les éléves expriment leur satisfaction avec ce mode de fonctionnament, «qui
montre que I'on $'Intéresse 2 nous», ains! que les bons résultats obtenus (mofng
d'abandons et de changement d'optlons) montrent que cette expérimentation a de
'avenir.

SO utvekiar efevinsinuktioner fér metoden « laragenom att gbra » (La Direclion sco-
laire élabore des Instructions pour la méthode «apprendre en faisant» & intention
des éléves). — In: Pedagogiska Meddelanden, ne 9, 1975, pp. 38-40.

Afin de permeftre aux &léves de participer activement et concrdtement & Vensel-
gnement, il convient de leur fournir des outils efficaces sous forme d'instructions
de travail claires, Ces instructions doivent &tre facilement interprétées par les
éléves. Voila pourquoi la direction scolaire consacre beaucoup de temps & leur
élaboration en prenant soin de les faire revenir & elle pour les perfectionner aprés
essai dans les écoles.

L'éducateur et 'approche-systéme. Manuel pour améllorer [a pratique de P'&ducation
dans les pays en vole de développement. — Unesco, Paris, 1976, 207 p.

GCe manuel présente une {echnique, connue sous le nom d'approche systémique,
qui permet d'analyser des situations éducatlves pratiques en vue d'améliorer
'efficacité du processus d'enseignement ou d’apprentissage. |l a pour objet d'aider
tous ceux qui sont engagés dans I'enseignement a identifier les points forts et
faibles des situations pédagogiques auxquelles ils sont confrontés et & y apporier
les modifications qui sont en leur pouvoir, compte tenu du niveau de décision augquel
ils se situent. Il est destiné &4 encourager une apprache systémiqua simple et efficace
des processus éducatifs au niveau de la classe et de I'établissement dans les Etatls
membres en voie de développement.

Disciplines

1. LANGUES

La francophonie, — In : Revue frangaise d’études politiques africaines, ne 122, févr.
1976, pp. 13-59.

Ce dossler comprend deux articles: 1) «L’agence de coopération culturelle et
technigue ou fa francophonie institutiocnnelle », par Philippe Leymarie ; 2) « L'AUPELF
et la coopération universitaire ou de la francophonie au dialogue des cultures»
par Olivier Duhamel,
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Deux_aspect§ de la coopération y sont évoqués: la coopération culturells et
technique mise en ceuvre par I'agence du méme nom, créée en 1970 par une
\o:lngteine d’Etats francophones, ot la coopération wuplversitaire entreprise par
IA}JPELF {Association des universités partiellement ou entidrement de langue {ran-
caise). Un bilan est donné des programmes 1974-75 de |'Agence de coopération
culturelle et technique, qui a orienté son actlon dans 4 domaines : Pinformation,
Ea formation, la valorisation des cultures et I'aide au développement. De méme, un
inveniaire des actions de I"AUPELF est dressé selon un regroupement par types
de programmes, L'auteur aborde ensuite les travaux de la 5e conférence, tenue

récemment & Lomé, qui définissent les actions nouvelles ou la nouvelle fagon
de les mener.

DESROSIERS (Rachel). — Problématique et éléments d'un programme-cadre de
frangais au secondalre. — In: L’Ecole coopérative, no 32, janv. 1976, pp. 5-13,

Au moment ol le ministére québecois de I'Education actualise le Plan de dévelop-
pement des langues par un vaste projet de perfectionnement des maitres de
frangais (PERMAFRA), cet article présente & tous les groupes initéressés I'ébauche
d'une problématique et les &léments d'un programme-cadre pour le niveau secon-
daire. Cette problématique repose sur une axiclogie gqui est dans son acception
politique, une «dialectique gauche-droite », et dans une perspective de créativité
verbale, une tentative de conciliation, de libération et de structuration, car les
professeurs de frangals doivent assumer leur part de responsabilitd dans ia
promotion d'une pensée créative et d'une véritable indépendance culturglle,

Huorfor leeser vl trivialliteratur 2 (Pourquoi lisons-nous la littérature de mauvdiseg
qualite 7). -— In: Gymnasieskolen, ne 3, 12 févr. 1976, pp. 129-135.

La classe 37 du lycée de Glamsberg a fait une étude en commun concernant [a
littérature dite « mauvaise » dans laquelle on peut classer les bandes dessinées, la
pornographie, la science fiction, ainsi que des westerns et des romans de guerre.
L'équipe a constaté que cette littérature refléte la société dans laquelle nous vivons,
fortement imprégnée de l'idéologie de la bourgeoisie. Ce sont surtout les femmes
au foyer, les ouvriers et les enfants qui lisent ces publications. trois catégories
qui manquent en général de formation. L'étude conclut gqu'if y a trois causes &
cette mentalité : 1) le systéme d’éducation ; 2) la famille ; 3) la radio et TV danocise.

El bilingulsmo (le bilingulsme). — In : Escuela espafiola, n® 2313, mars 1976, pp. 7-15.

L'incorporation des langues régionales était déja prévue dans |eés programmes d'ensei-
gnement préscolaire et général de base de la Loi Générale de I'Education de 1970
Sur un plan plus général, un décret de la présklence du gouvernement SS_mangol'
du 31 octcbre 1975 réglemente I'usage de ces langues dans les regions ol elles
sont couramment pratiquees telle que, entre autrg-}s_, Pays bz:sque, Catalogne,peance_
La mise en application se heurte a quelques d|ff.|cultés. _L étude ,‘_et la pratique de
la tangue régionale étant facultative il est parfois malaisé de linclure: dans des
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programmes déjd surchargés. Cet enseignement, encore expérimental, manque de
centres bien équipés. Les professeurs spécialisés, dont la formation est prévue daps
le décret, sont en nombre insuffisant, les initiatives prises actuellement par les
entités culturelles régionales manquent bien souvent de bases pédagogiques et
peuvent étre néfastes. Le matériel didactique (livres de référence, manuels, moyens
audiovisusls) n'est pas assez abondant et doit &tre soumis aux mémes dispositions
légales que celui des autres disciplines. En Galice, classée par I'Unesco comme
région bilingue, 1l existe de nombreux centres pilotes d’'E.G.B., ainsl qu'un Institut
de langue galicienne créé en 1971, éditant des manuels scolaires et décernant
des dipldmes.

Il importe, en conclusion, de permettre 'usage et la ¢connaissance de deux langues :
I'espagnol et la Jangue régionale, sans parti pris ni discrimination.

Literatura Infantll ¥ Juvenil (Littérature pour enfants et adolescents). — In: Didas-
calia, no 57, déc, 1975, pp. 25437,

Au cours d’un débat sur la littérature pour enfants et adolescents, des spécialistes,
dctivains, éditeurs, illustrateurs, journalistes ont dressé le bilan de la situation
actuelle en Espagne. Les éditeurs espagnols négligent cette production, n'offrent
quére de nouveautés et se contentent de rééditions répétées ou de traductions
ou méme d'importations d'éditions étrangéres. |l n'y a guére de milieu enire des
ouvrages de presilge frop colteux ou des ouvrages sans qualité mais de grand
tirage. Il n'y a pas de politique gouvernementale sur la littérature de jeunesse ni
d'encouragement A la lecture publique : Madrid ne dispose que de quatorze biblio-
théques populaires ol se trouve une Ssection pour enfanis; une seuls essentiel-
lement destinée aux jeunes, existe a Barcelone. Le ministére de I'Education ne
se préoccupe pas actusllement de favoriser la création et le fonctionnement de
bibliothéques scolaires au sein des établissements.

Il faudrait également Inciter les parents a porter leur choix sur des livres plutdt
gue sur des jouets,

Cependant, certaines foires du livre, & Gijon par exemple, suscitent un trés grand
intérét de la part des enfants. La désaffection des parents pour la lecture, Fahondance
des bandes dessinées de médiocre qualité, la fascination de la télévision ne seraient-
elles pas responsables en partie de cette crise de la littérature de jeunesse
en Espagne ?

BESHOAR (Barron B.). — The condition of student writing (Situation de I'expression
écrite de I'éléve). — In: American Education, ne 2, 1978, pp. 19-22.

Le NAEP (Rappeort sur I'évaluation des résultats scolaires) de 1974 fait état d'une
nette dégradation de l'expression écrite chez les éldves de 9, 13 et 17 ans, par
rappost &4 1968, et reléve plusieurs causes & ce déclin: la mutation de la langue
orale anglaise qui devient un dialecte en Amérique ; le manqus de motivation de
Pétudiant pour Iécriture et la lecture remplacées par le téléphone et les moyens
audio-visuels ; la faiblesse de I'enseignement de 1a langue &crite dans les classes
surchargées ; I'absence de corrélation entre |'aptitude A décrire la langue (grammaire)
et I'aptitude & |'utiliser {rédaction). Il semble que le mot é&crit soit en crise et qu'll
mérite une attention immédiate,
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GROFF (Patrick). — Why there has been no spelling reform ? (Pourquoi n'y a-t-il

pas eu de réforme de Porthographe}. — [n -
mars 1676, pp, 331.537, graphe} In: The Elementary School Journal, no 8,

Le mouvement en faveur d'une réforme de l'orthographe remonte en Angleterre &
Orm, au Xllfe sidcle, on passant par Chaucer, Dewey, Pitman, Chomsky, etc. Ses
avocats réclament généralement un nouvel alphabet dont chaque lettre (graphame)
correspondrait & un son (phonéme). L'auteur énumare six objections & cette propo-
§itlon. dont les principales sont qu'elle est actuellement trop chapellisée pour
intéresser le grand public, dont le mode de vie n'en serait pas affecté directement,
et qu'elle est techniquement tras colteuse, sinon irrdaliste. En conclusion, pour
que cette réforme soif acceptée, il ne faudrait pas simplifier plus de 10% de
I'orthographe traditionnelle. A ses défenseurs d'adopter un compromis.

Anglais - Langue 1, {er cycle, 3¢ - Suggestions pour une approche audio-orale.
— Nancy, C.R.D.P.-LNR.D.P.,, 1975, 54 p.

Fiches pédagogiques pour des exercices oraux d'application pratique, élaborées
avec l'aide d'assistants anglais d’aprés un manue} scolaire trés répandu en classe
de 3° ! « L'anglais par I'illustration et les textes » de Richard et Hall (Hachette).
A partir des illustrations de manuels, les assistants d'anglais ont élaboré des
commentaires de style spontané quoique structurds, pour améliorer la compréhension
des éldves mais aussi leur connaissance du vocabulaire et de la grammaire.

Je sais lire... et aprés, Collogue, Nice, 1875. — Paris, C.R.L.L.J., 1975, 59 p.

Collogque d’'une journée organisé par le C.R.I.L.J. (Centre de Recherche et d'Infor-
mation de la Littérature de Jeunesse) au cours du Festival du Livre de Nice. Sous
le titre «Je sais lire... ot aprés», le C:R.I.LJ. tente de savoir quel usage |'enfant
fait de cet apprentissage et quelles sont les possibilités qui lui sont offertes d'en
faire quelque chose. Une enquéte sondage auptés des bibliothéques, des ensei-
gnants et des parents montre le statut ambigu de la lecture oscillant toujours
entre la punition et la récompense et met en évidence le réle de I'école pour
susclter l'intérét de I'enfant. Pour ce falre, une nécessiié apparaft : former les
maltres & utiliser la littérature enfantine dans les écoles et donner sa place i cette
littérature dans les programmes des écoles normales. Cette littérature, que doit-elle
atre 7 Le collogue & cet égard insiste sur le réle du conte, de la poésie et de la
fantaisie pour e développement de enfant de 8-10 ans, montre Iimportance de
l'imagerie et du rapport texte-image pour cette tranche d'age, dénonce le mécanisme
dangeraux des collections pour jeunes lecteurs, se montrant par contre favorable aux
traductions et adaptations de livres d'enfants étrangers, afin de paHier le manque
d'ouvrage frangals.

Lecture, é&criture, Pré-apprentissage et apprentlssage dans les classes rurales.
— Annales du C.A.D.P. de Caen, 4 trim. 1975, €9 p.

Ce compte rendu est le résultat d'un travail condult durant Fannée scolaire 1974-
1975 par un groupe de pédagogues qui a cherché & répondre &u désarroi qu'éprou-
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vent fréquemment les jeunss maitres des classes rurales chargés de mettre en
cuvre une pédagogie de la lecture conforme aux instructions du 4 décembre 1972,

L'équipe regroupait la quasi-totalité des conseillers pédagogiques et conseillers
pédagogiques de circonscription du département de la Manche, et quelques maltres
exercant dans des « petites classes rurales» comportant une section enfantine,

Gréce a la contribution des conseillers d'éducation physique, I'éducation physique
ou psycho-motrice a été étroitement associée & la pédagogie de lapprentissage
de la lecture. Ld classe & plusieurs cours ne présente pas que des Inconvénients
et les avantages pédagogigques qu'un maiftre peut retirer de la réunion dans un
méme groupe-classe d’'éléves d'Age et de niveaux différents ont été mis en valeur.

Cette étude ne prétend pas apporter de solution définitive mais se propose de
favoriser une prise de consclence des problémes spécifiques — souvent ignorés
des auteurs des ouvrages pédagogiques — qui se posent aux maitres des classes
rurales & plusieurs cours pour le préapprentissage et 'apprentissage de [a lecture.

Lingulstique (L) applicuée : récits d’une expérlence menée depuls 1971... — Lyon,
C.R.D/P., 1975, 170 p .

Ce compte rendu d'une expérience menée pendant quatre ans dans deux lycées
et un G.E.S. de Lyon illustre l'articulation entre données scientifiques et ensal-
gnement de la langue maternelle, rendue possible par I'assistance technique d'ensei-
gnanis de linguistique de l'université et la présence de professeurs recyclés, La
démarche de cet enseignement de la 6¢ 4 [a 3¢ consiste essentiellement dans
I'observation de productions d'abord orales puis écrites proposées par les éléves
sur consignes précises, selon une progression remodelée d'année en année. Des
exercices de contrble permettent la mise en appiication des faits observés. Cette
démarche sg’ordonne en trois grammaires formant un programme pour le premier
cycle : une grammaire de l'oral qui comprend une é&tude du récit enfantin; une
grammaire des phrases et de leurs éléments avec une approche technique et
pédagogique des problémes de la représentation graphique par arbres ; enfin, sous
forme de grammaires des textes, une recherche sur la possibilité de rendre compte
de fagon systématique d’ensembles plus vastes que la phrase,

L'orthographe. — In: Le Monde de I'Educatien, ne 15, mars 1976, pp. 19-22.

Des réactions de lecteurs au dossier publié dans le numéro de janvier 1976 du
méme périodique (cf. R.F/P. no 35): Hostilité & toute réforme, ralliement A des
propositions plus ou moins récentes ou propesitions personnelles fondées parfois
sur une pratique professionnelle comme celles faites par un orthophoniste, Envi-
sagé dans le cadre scolaire, le probléme donne lieu & des constats quasi déses-
pérés mais aussi 4 des analyses critiques des methodes d'apprentissage les plus
courantes et & des suggestions d’orientation différente (fixation des graphies correctes
gréce au texte [ibre, corrigé individuellement, recours au déhut de lapprentissage
4 un alphabet phonologigque...).

i'orthographe dans un enseignement rénové du frangals. Compte rendu de la
journée d'étude du 26 février 1975, — Rouen : C.R.D.P., 40 p.

Dans le compte rendu d'une journée organisée par le Centre pour I'application de la
iinguistique & I'enssignement du frangais (C.AL.E.F) de Iinstitut de Linguistigue



UNION SOVIETIQUE

gee ?Aomu:n pﬂ?’A'LéE'F') et par la C.R.D.P. de Rouen, sont publiés le texte de |'exposé
(Histol na Catach, n}aitre de recherche au C.N.R.S. dans Féquipe H.E.S.0.

istoire et structure de I'orthographe francaise) et ses réponses aux gquestions des
participants. L'impertance accordée aux donndes de la linguistique dans les recher-
ches sur les structures de I'orthographe et sur son enseignement est un des grands
gpports dss travaux de Mme Catach et de son équipe. lis préconisent un appren-
tissage fondé sur les ressemblances avec I'oral telles qu'une étude linguistique
des rappprts entre écrit ot oral peut les établir. D'autre part, dans une perspective
phonologique et distributionaliste, I'établissement d'unités graphiques de « graphé-
mes » et qes lois de leur fonctionnement aboutit & la construction d'un systéme
orthographique. Parmi les critdres de reconnaissance des graphémes celui de
fréquence contribue particulidrement & Pétablissement d'une échelle de progression
dans I'apprentissage.

Enfin en voulant faire de la pédagogie de Forthographe, un entrainement & la

perc.leption de rapports grice au systéme orthographique et non plus une école de
conditicnnement, ges recharches ont des implications socio-linguistiques certaines.

Poésle et créativité a Pécole élémentaire. - C.R.D.P. des Ardennes. — Académie
de Reims, 1976, 32 p.

Le rappel des Instructions officielles concernant I'approche de la poésie & I'école
élémentaire et deux textes extraits du numéro 47 de Recherches pédagogiques
consacré aux recherches en cours pour ia rénovation de I'enseignement du frangais
& 'école élémentaire servent de préface & ce compte rendu du stage organisé dans
'académie de Reims sur le théme « poésie et créativité »,

Animées par M. Debesse qui s'efforce de donner une définition de la créativité chez
'enfant et se demande comment concilier créativité et apprentissage, les différentes
commissions se sont regroupées autour des sujets: peoésie et langage ; poésie et
conformisme ; poésie et réalité ; poésie et cosmos.

JAKUSINA (L.Z). — Svjaz uroka ! vneuro&no] raboly po innostrannomu Jazyku (na
materiale uéebnyh kompleksov po nemeckomu jazvku dlja V-VIII klassov srednej
Skoly). (Lien entre le cours et le travail extrascolaire dans une langue éirangére}. —
In ; Innostranneyje jazyki v 8kole, n°® 5, sept-oct. 1975, pp. 31-40.

Le professeur de langue vivante ne doit rien négliger dans les éléments nécessaires
& l'acquisition d'une langue vivante, ni les legons des cours fondamentaux et facul-
tatifs, ni les exercices de laboratoire et les exercices & la maison, ni le travail
extrascolaire. Par travail extrascolaire, il faut entendre des exercices collectifs, en

petits groupes, ou individuels.

Voicl les ditférents moments qul constituent le travail extrascolaire :

— le travail extrascolaire doit &tre coordonné avec les cours: la thématique des
manifestations culturelles extrascolaires (piéces de thedire) doit refléter I'infor-
mation dispensée pendant les cours ;

— lo cholx de l'activité proposée (manifestation culiurelle par exemple) doit é&tre
une synthase entre les modéles proposés par le manuel et les centres d'intérat

et le niveau des éléves.
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KRASIHL'NIKOVA (V.S.). — Igra | lgrovyle prijomy prl obu&enlli mladslh Fkol'nikoy
Inostrannomu jazyku {Les Jeux et les procédés fudiques dans {'enselgnement d'une
langue étrangére aux jeunes écoliers). — In : Innostrannyje jazyki v Skole, n* 5
sapt.-oct. 1975, pp. 62-66,

L'auteur rend compie d'une expérience faite en anglais. Elle distingue les jeux aop
I'on se contente de nommer I'objet (sous la forme d'un joust), les jeux ol I'on pose
la question «Qu'est-ce que c'est?» et ol l'on répond «C'est un(e)..», les jeux
ol I'on pose une guestion bréve sous la forme affirmative ou négative, les Jeux
oli Il s’agit de deviner ia couleur &t la taille de Vobjet, les jeux ol il s’agit de
deviner de quel objet il est question & partir d'une définition topologique, les jeux
nécessitant I'utilisation des mots have ou has dans les questions et les réponses,
les Jeux qui consistent & faire deviner «combien» et qui permettent ainsi Iuti-
lisation des numéraux, et enfin les jeux sur le thdme de [a famille.

Chaque enfant doit avoir le sentiment, en comprenant, qu'il est vainqueur dans
ses jeux.

STELING (D.A). — Kategorija perfekt-ncperfekt | grammatika teksta (Catégorie
parfait-imparfait et grammaire du texte). — In : Innostrannyje jazyki v 3kale, n° 5,
sept.~oct, 1975, pp. 8-18.

Pendant longtemps les grammairiens ont considéré les formes du parfalt, tantdt
commea des porte-parole de relations temporelies particuligres, tantdét comme des
catégories d'aspect de genre particulier; une pléiade d'auteurs identifiaient fes
formes du parfait aux formes du présent perfect et de ce fait les opposaieni
seulemant aux formes du présent. [l faut noter é&galement que les grammaires
anglaises ne meftaient jamais en opposition ou en paralléle les formes du parfait
et les formes de [Imparfait, contrairement aux grammaires soviétiques qui jetteni
un nouveau regard sur les formes du parfait, lesquelles exprimergient un temps
relatif.

L'auteur de cet article denne une série d’exemples ol entrent pretetit, présent
perfect et pluperfect, et aboutit & quelques conclusions avec exemples 4 Vappul.

ZAJCEVA (D.). — TrebovanHa k audiflvnomu materialu, soderZafemu neizuGennuju
lekslku. (Conditions nécessaires pour un matériau auditif contenant un lexique
nouveau). — In : Innostrannyie jazyki v 3kole, n° 6, 1975, pp. 44-54.

Le probléme de la compréhension d'une langue vivante A I'oreille prend une
importance considérable depuls que I'enseignement s'oriente dans le sens d'une
acquisition pratique d'une langue vivante,

Quel doit étre le matériau sur lequel les éléves apprennent & comprendre des
communications orales contenant des mots inconnus ?

Les recherches expérimentales montrent l'influence de deux facteurs: le contexte
du mot et la percepiion de ses caractéristiques accoustiques. L'expérience faite
sur un texte en anglais prouve que P'on peut introduire un lexique nouveay,
dont la signification est impossible & deviner pour I'étéve, dans un rapport de
1/50, & condition que les mots Inconnus ne jouent pas des «jalons sémantiques»
et que l'information qu'ils communiquent soit faible.
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2. MATHEMATIQUES ET SCIENCES

'IM:ILIA!,A_MS (Grace A. Alele). — The development of a modern mathematics curriculum
A vica (Le dévelogpement d'un programme de mathématiques modernes en
rique). — In : The arithmetic teacher, n° 4, avril 1976, pp. 254-261.

i'_int_roduction des mathématiques modernes dans les programmes scolaires de
IAfnq.ue ang!ophone date de 1960. Des conférences et discussions entre Sducateurs
africains, bntgnniques et américains aboutirent & la création du Programme Africain
de Mathématiques (AMP), inspiré du Centrs de Développement Educatif (EDC) de
N!ewtgn, Massachusetts. Entre 1962 et 1969, FAMP mit sur pied un certain nombre
data‘ahe.rs d'Impression de manuels de mathématiques modsernes et de cours et
sémmaqres de formation et de perfectionnement pour les maiires et les inspecteurs.
Ce qui encouragea les gouvernements & retirer les manuels et les programmes
traditionnels des écoles, les malires africains & écrire eux-mémes de nouveaux
mantels, et les familles & s'intéresser aux études de leurs enfants. Les résulfats

sont donc appréciables, mais il reste encore beaucoup & falre pour changer fes
mentalités et les comportements.

HENRY (Georges). — Rendement de I'enseignement des sclences en Belgique
francophone, Contribution aux recherches de ['Association iInternationale pour
I'"évaluation du rendement scolaire (LE.A.). — In: Recherche en é&ducation, no 8§,
1978, 288 p.

Cette recherche réalisée, dans le cadre des travaux de I'LE.A., avec le soutien
du Fonds de recherche fondamentale collective et du ministdre de |'Education
nationale de Bruxelles, comporte deux parties: I. La mesure du rendement de
Fenseignement des sciences {organisation générale ; instruments ; résultats}; il. Les
différences de rendement de Penseignement des sciences (caractéristiques des
systémes, des écoles, des enseignants, des éléves, autres facteurs associés). Les
résultats de cette recherche ne sont pas flatteurs pour 'enseignement traditionnel
belge des sciences. Les faiblesses constatées sont générales & tous les niveaux
et dans toutes les branches, dans les rendements cognitifs comme dans les
attitudes des &ldves. Cet état de fait semble déterminé par: la place trop réduite
que le systéme scolaire accorde a I'enseignement des disciplines scientifiques ;
les méthodes de Penseignement traditionnel. Il faudrait, non pas tant promouvoir
une simple réforme des programmes, mais prendre conscience de l'importance, dans
le monde moderne, des disciplings scientifiques qui devraient a I'école étre mises sur
un pied d’égalité avec les disciplines dites fondamentales (mathématiques et langue

maternelle).

CARPENTIER (J.-M). — L'échec des mathématiques modernes. — In: Quebec¢
Sclence, ne 8, avril 1976, pp. 15-19.

Apras avoir exposé le contenu de I'enseignement des ma:thémathues modernes qui
doit susciter dans le groupe d'éleves une « situation d’apprentissage » alors que
I'enssignement traditionnel suscitait une «situation dlenselgnement», Iaut‘eur
remarque que le bilan de 'enseignement des mathématiques modernes se situe
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entre le désasire complet et le succés trés partiel. Il met en garde toulefols contre
les dangers d'une contre-révolution en insistant sur Fimporiance de la collabo-
ration du maitre.

BROUSSARD (Vernon). — A personalized individualized instructional approach on
achievement In mathematics (Enseignement individualisé et mathématiques). — in:
California journal of Eucational Research, no 4, vol. XXVI, pp. 233-287.

Etude expérimentale portant sur les effets de [I'enseignement personnalisé et
individualisé en mathématiques sur les enfants d'une écols urbaine. Cette enquéte
comparait des élaéves soumis & un enseignement individualisé donné & travers le
fravail indépendant, petits groupes, discussions avec les professeurs, et des élaves
qui suivaient 1@ méme programme mais dans des classes traditionnelles. Il ressort
que l'enseignement individualisé favorise beaucoup l'acquisition des connaissances
et les processus d'apprentissage. Mais des observations faites au cours de celte
étude conduisent a4 penser qu'il existe certaines conditions préalables a Ta mise
en place de cette forme d'enseignement. En particulier les éducateurs doivent savoir
endosser la responsabilité des échecs et modifier la méthode en conséquence et
comprendre et accepter e fait qu'ils suivent une école et une communauté,

COOPER (Ch. R) and POTROSKY (A). — Secondary school siudents’ perception
of math teachers and math classes (Comment les éléves des dcoles secondalres
pergoivent leur professeur de mathématiques et les cours de maths). — In: The
Mathematic Teacher, no 3, mars 1976, pp. 226-233.

Au cours des vingt derniéres années, I'enseignement des mathématiques a connu
une surprenants et significative période d'innovations. Cet article résums une récente
étude entreprise a I'échelon national sur les réactions des éléves & I'égard de leur
professeur de maths et de |'atmosphére qu'il crée dans la classe. A premiére
vue, le professeur de maths a moins besoin que le professeur d’anglais ou d'ensei-
gnement artistiqgue de connaitre les rdactions de ses éléves, et cependant I'enquéte
démontre que pour que les étudiants aiment les mathématiques et en tirent profii,
il est indispensable d'améliorer les transactions et interactions personnelles. Il faut
notamment que cet enseignement devienne moins monotons et ennuyeux, dans ses
moyens, sas activités, le rythme et l'horaire auquel il est dispensé. Il faut qu'il
soit & la fofs plus clair, plus individualisé, plus souple &t que ['opinion des
éléves soit périodiquement sollicitée et prise en considération.

Sclence educatlon : a mid-decade assessment (L'enseignement scientifique, une
évaluation sur 5 ans). — In: The High School Journal, ne 5, tév. 1976, pp. 191-
228,

La révolution scientifico-technologique est présentée, interpratée, analysée, apprise
et évalude & travers l'enseignement scientifique. Pour cette raison, cette disclpilne
doit pouvoir suivre, et méme dépasser, si nous avans un but, le fantastique progrés
sclentifique actuel. La présente livraison tente d'exposer la situation actuslle et
de découvrir les Indicateurs de tendances et de changemants & venir. Dave Bults
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examme_ I'enseignement des sciences au niveau élémentaire ; Bob Yager dans ie
secc_)ndawa i Pat Blosser analyse la situation de la recherche dans cet enselgnement ;
Ed.dls West et Paul Hounschell font une revue de questions de I'enseignement des
sclences depuis 1965, et se demandent si I'on dolt ou non (si maltres et éldves
peuvent) relever la défi scientiflque du monde moderne.

PICARD (Georges). — La mathématique au service de I'homme moderne. — In:
Pedagogie, no 10, déc. 1975, pp. 5-21.

Face au rythme ol se présentent les changements dans le monde pédagogique, it
devient de plus en plus important de réfléchir périodiguement sur la situation de
chaque discipline et notamment ici de Ia mathématique. L'important est de
reconnaitre la juste place que doit cccuper celle-¢i dans le cadre d’'ensemble des
activités éducatives, de mesurer ses incidences sur la formation Intégrale des indi-
vidus, d’analyser les effets de l'enssignement des mathématiques sur le dévelop-
pement personnel de I'individu, ainsi que sur I'ensemble des facteurs qui marquent
une civilisation,

L'auteur, dans cet article, aprés avoir traité de la question «la mathématique appar-
tient-elle & la science ou & la culture ? » analyse tous ces problémes. Ce document
a alimenté les débats du collogue des professeurs de mathématique du secon-
daire tenu en juin 1975 a4 Mont-Orford, Quebec, Canada.

Recherche sur I'épreuve orale de sciences nalurelles au baccalauréat. — Annales
du C.R.D.P. de Montpellier, 1975, 138 p.

Ce travail porte sur I'étude «en laboratoire » de |'épreuve orale du baccalauréat.
Il compladte le travail publié en 1974 par le C.R.D.P. de Lille qui concernait 'éprauve
écrite et I'épreuve orale mais dqui pour cette dernidre était davantage un travail
d'enquéte sur le terrain. Il a été congu & Montpellier & la suite d'une réunion de
professeurs de sciences naturelles de I'académis, avec participation d'étéves, sur des
essais d'enregistrements magnétoscopiques d'Interrogations conduites de fagon aussi
analogue que possible & celles de |'examen.

L'équipe a procédé & la réalisation de documents en nombre suffisant pour que
puissent étre analysés les trois paraméires essentiels Intervenant au niveau de
I'examen : le candidat, ['examinateur et le sujei. Toutefois, le parametre «sujet»
a 6&té volontairement et provisoirement laissé de c©6té, L'analyse des documents
produits a fourni une radiographie qualitative et quantitative de I'épreuve orale, Les
résultats obtenus ont permis de dégager un certain nombre de problémes, non
seulement des problémes spécifiques de l'examen, mals aussi des probldmes géné-
raux de l'action pédagogique et de poser des hypothdses de travail pour une
racherche et des actions ultérieures,

La recherche en pédagogie de la blologle au cours de la scolarité obligatoire.
— In: Bulletin de liaison des C.E.S. expérimentaux, ne 12, Janv. 1976, 60 p.

Ce numéro spécial présente le compte-rendu du fer Colloque organisé, & Parls, sur
co theme, en mars 1975, conjointement par I'U.E.R. de didactique des disciplines
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de I'Université de Paris VIl ot la section biologie du service de la recherche de
I'LN.R.D.P. Plus de 80 chercheurs et praticiens {biologistes, biochimistes, physiciens,
mathématiciens, spécialistes de psychologie génétique, sociale, pédagogie, analyse
institutionnelle, épistémologie et histoire des sciences) ont participé & ces débats,
travaux de' commissions et visionnements d'snregistrements magnéloscopiques de
recherche. L'objet de ce coliogue était de confronter les points de vue sur [ini-
tiation sclentifique en biolagie, ainsi que les différentes approches pour intensifier
les recherches en pédagogie et promouvoir une pratiqgue pédagogique rationneile
de la biologie & |'école élémentaire et dans le secondaire. A lissus de cette
rencontre, des équipes pluridisciplinaires ont &té constituées, dont certaines ont
cammencé & fonctionnier & Paris VI, Leurs travaux feront 'objet d'une publication
a la fin de 1978.

What's new for secondary sclence (Quoi de neuf pour les sciences & I'école
secondairg). — In: Education, no 7, 147, 12 févr. 19768, pp. l[I-XX

Inventalre & FPusage de professeurs de science de tous les instruments, les docu-
ments, les fournitures récemment mis sur le marché en physique, en chimie, en
botanigue, en biologie. Instruments électroniques : nouveaux oscilloscopes, appareil
de mesure d'énergie et de puissance pour des expériences & falble voltage ; des
« kits » pour I'enseignement complet d'un cours de base en électroniqus ou en élec-
tricité (manuels, livre du maitre, documentation) ; diverses sortes de balances, de
microscopes ; des guides pour Pétude de la chimie, de I'environnement, de la
pollution, du matériel pour étudier les radios isotopes (échantillonages de plantes
irradiées) des diapositives trés complétes sur les champignons, pour faire des expé-
riences de microbiologie, de culture de plantes, d'utilisation des hormones sur les
plantes, etc...

ITAKURA (Kiyonobu). — The hypothesis experiment instruction method of learning
(La méthode d'enseignement par la vole de ['hypothése-sxpérience-connalssance).
— In: Research Bulletin of the national institute for educational research, no 13,
mars 1975, pp. 516, fig.

Cet article contient d'abord une description de la théorie de |'enseignement scien-
tifique de lauteur pour qui le but est 'enselgnement des principes généraux de la
science et I'expérimentation qui permet de mieux connaitre la nature et les objectifs
de la science. Un tel processus de connaissance sclentifigue se développe dans des
expérlences sur la nature des phénoménes. Par la suite la connaissance scientifique
est transmise & ['ensemble des gens qui en utilisent les applications sans en
connaitre les fondements. L'auteur illustre sa méthode d’apprentissage en donnant
pour exsmple son application dans deux manuels scolaires: le premier sur «les
forces, Ies ressorts » ; le deuxidme « les champs magnétiques ». Les probldmes sont
présentés sous la forme suivante : 1) description du montage, 2) prédiction (hypothése),
3) discussion, 4) résultats expérimentaux (conclusion).
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UMGEHER (Ke’trl).: Lefnzlelorlentlerler Mathenmatikunter richt auf der 4 Schulstufe,
(Les buts de I'orientation nouvelle dans I'enseignement des mathématiques dans les
classes de 4e degré & I'école primaire). — In: Erziehung und Unterrichi, ne 2,
tévr. 1976, pp. 98-133.

Exposé des principes fondamentaux dans i'orientation nouvelle de I'apprentissage
des’ I:nathématiques en primaire. La recherche des opérations se fait par manipulations
a laide d’un matériel varié. Les expériences fondamentales sont basées sur le Jeu.
Les opérations utilisées mettent 'accent sur la diversité des solutions trouvées. Par
ta motivation, il faut résoudre les problémes. La collaboration et le travail de
groupe développeront 'esprit d'équipe dans une dé&pendance fonctionnelle. Enfin cet

enseignement doit se faire dans des structures et un encadrement propres aux
programmes cadres,

SMIDAV (losef). — Vyuzitie ankety pri vybera obsahu uZebného predmetu. (L’utili-
sation de P'enquéte dans la détermination du contenu de la matidre enseignée). —
In : Jednotnd Skola, n® 10, 1975, pp. 874-885.

Afin de mieux accorder ['enseignement des mathématiques dans les écoles
secondaires aux exigences de I'enseignement supérieur, I'Institut de Recherche
pédagogique de Bratislava a entrepris une enquéte auprés des enseignanis des
disciplines scientifiques dans les universités et les grandes écoles. Un question~
naire leur fut soumis qui contenait la liste des disciplines mathématiques suscep-
tibles de figurer dans les programmes de lycées (tels que les mathématiques é&lémen-
taires, Valgébre, la géométrie, I'analyse mathématique, les mathématiques appli-
quées, la théorie de probabilité, les statistiques, la goniométrie, la trigonométrie,
I'informatique, la théorie des graphiques, la programmation linéaire, etc, avec leurs
subdivisions).

Les personnes questionnées devaient donner leur avis sur I'importance qu’il faudrait
accorder a telle ou telle discipline, éventuellement demander qu'elle ne figurs pas
dans les programmes de l'enseignement secondaire. lLes résultats de ['enquéte
seront ulilisés non seulement dans |'élaboration des programmes d'enseignement
des mathématiques dans les écoles secondaires, mals aussi dans la conception
de manuels expérimentaux.

3. SCIENCES ECONOMIQUES ET SOCIALES

LUPUL (M.R). — The portrayal of Canada’s «other» pecples in senior high _school
history and social studies textbooks In Alberta, 1905 to the present (Les immigrants
du Canada dans les manuels d’histoire et sociologie du second cycle secondaire
en Albarta, de 1905 & nos jours). — In : The Alberta Journal of Educational Research,

no 1, mars 1976, pp. 1-33.
L'analyse des manuels et du materiel didactique élaborés ou recommandés par le

département d'Education de I'Alberta, depuis 1905 pour l'enseignement de I'histoire
des Immigrants au Canada (aborigénes, métis, orientaux, méditerannéens, etc.) montre
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que ces ethnies y ont été soit ignorées, soit trés mal traitées, d'ol la faillits de ceg
disciplines dans I'harmonisation de la culture pluraliste au Canada chez les popu.
lations non anglo-celtes (Frangais exceptés).

Le dossler du mols : les sclences économlgues ot soclales. — [n: L'Ecole et |a
Nation, ne 259, mars 1976, pp. 44-64.

Partant de la consiatation que la réforme Haby cherche & réduire sous prétexts
d'ouverture sur le monde et de démocratisation, le rdle de I'enselgnement des
sclences humaines : histoire, géographie, sciences économiques et sociales, ce
dossier analyse ['évolution de cet enseignement suspecie par le pouvoir parce
que favorable au développement de [Iesprit critique, et propose les principales
régles de fonctionnement de l'enseignement économique et soclal dans la perspec-
tive de la construction du socialisme telles qu'slles ont été établies par le par
communiste frangais.

AASS (Eivind) Historlelzse mennesker. Noen damske paralleller (Des hommes sans
pasgé historique. Quelques paraliéles danocises). — In: Skoleforum, no 3, & févr.
1876, pp. 112-114.

Faisant écho a un débat mené en Norgage (dans la revue Den He qre Sholen, n* 4,
1975), des historiens danois réfléchissent aux perspectives d'avenir de |z discipline
histoire dans I'école secondaire. A la suite de multiples réformes scolaires d'apras-
guerre, l'enseignement de ['histoire s'est trouvé mutilé, L'accent a ét6 mis sur
I'histoire moderne avec une orientation générale sur le passé et approfondissement
de certaines périodes sous forme de « flashes ». Un morceliement des connals-
sances s'en est suivi et méme les instigateurs de cette réforme ont di reconnalire
que cela ne sert 4 rien d’apporter aux éléves une méthode d'Stude s'lls n'ont pas
les connaissances de base. Mais sous quelle forme apprendre le passé : manuel
de base ou cadre chronologiqua ? Telle est la question qu'il faudra résoudre,

DROZDOVA (G.F.). — 1z opyta provedenlja delovyh Igr po ekonomike {A partir d'une
expérignce de jeux d'entreprise en économie). — In: Sredneje special'noje obra-
zovanije, ne 10, oct. 1975, pp. 26-28.

Sans une solution pratique des questions économiques, les étudiants ne sont pas
en mesuré de posséder les connaissances et les habitudes pratiques nécessaires
pour la vie économique, I'organisation et ia planification de la production. Les jeux
servent a recréer le contexte économique formé par les interactions des dlverses
branches des entreprises. Il s'agit, dans cet article, de simuler [activité d'une
entreprise dans une optique de planification.
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C:;Ionlzazién (la) cultural y la colonizacién Ideolégica a través de los nuevos pro-
? “mas @ educacion primaria y los nuevos textos escolares. (Colonisation cultu-
olle et colonisation idéologique a travers les nouveaux programmes d'enseignement

primalre et les nouveaux manuels scolaires). — In : Cuadernos de educacién, n® 31,
Caracas, janv. 1976, 112 p.

Cle_nu.méro spéclal est consacré A I'étude trés oritique des manuels scolaires
d hls?mre et de sciences sociales utilisés dans I'enseignement primaire. Les
ENSEIgnapts qui ont mené & bien cette analyse soulignent le danger de déformer
la conscience historique et sociale (nationale et latino-américaine), d'inculquer des
tonnaissances partiales, de modifier la réalité des faits, dés le début de la scolarité
& l'age de la formation de la personnalité. Ces théories sont étayées de nombreux
exemples extraits des ouvrages se rapporiant & toutes les étapes de |'histoire du Vene-
zuela. L'omission de certains événements de faits économigues, de certains
personnages ou héros, moentre la trés nette influence des Etats-Unis, une tendance
a l'impérialisme, au néo-colonialisme, au racisme. 1l est remarguable gue, dans un
manuel «Etudes sociales», les illustrations concernant des paysages, des villes...
soient nord américaines, nombreuses, grandes et en couleurs alors gue celles devant
iltustrer I'histoire du Vénézuela sont en noir et de mauvaise qualité. Les enseignants
doivent, & tous les niveaux, contribuer au rétablissement de lidentité nationale.

4. INSTRUCTION CIVIQUE ET MILITAIRE

SEWELL (John). — Une polltique éducative a long terme sur PAlliance atlantique. —
In: Revue de I'OTAN, nc 2, avril 1976, pp. 14-18,

Alors que depuis des décennies tous les &coliers soviétiques sont éduqués dans
le respect et la défense des principes politico-militaires du marxisme-léninisme
de leur pays, les gouvernements occidentaux négligent presque totalement ['ensei-
gnement de la défense et de la sécurité de leur pays auprés des jeunes et des
enseignants. L'auteur pense que cette tdche devrait revenir a PAlliance atlantiquse
et non aux ministres de I'Education qui s'y apposent dans leur ensemble. Les
deux dernidres guerres étant des exemples de I'échec des systémes eéducatifs
impuissanis a répondre aux défis de leur temps, il expose les objectifs a long et a
court terme a envisager pour une politigue éducative sur I'Alliance atlantique.

Mifitary and patriotic education in Soviet schoois (L'ensgighement pairiotique et
milltaire dans les écoles soviétiques). — In: Soviet education, n° 3, janv. 1976,

103 p.

Le XXXe anniversaire de la fin de la seconde guerre mondiale a éié abondam-
ment évoqué dans la presse soviétique au cours de I'année 1875, et en particulier
dans les revues pédagogiques destinées aux enseignants, d'ol le théme de ce
huméro spécial de « Soviet education »,

itorial intl ' iétique, une des grandes réalisations des
Dans un éditorial intitulé « L'école sovi x
travailleurs du pays», E.M. Kozhevnikov présente (pp. 5-19) un apergu de ['impor-
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tance de la lle guerre sur |'enseignement soviétique : en effet, celle-ci coliia la vie
4 20 millions de citoyens soviétiques et entraina un déficit de 12 millions da
naissances entrs 1941 et 1945, affectant pour de longues années les effectifs sco.
laires. Puis, dans un texte sur « L'éducation des patriotes pour la défense de Iz
mére-patrie », le Général d’Armée A.A. Epishev décrit et analyse (pp. 20-39) lgg
buts et le contenu de Péducaiion militaire et patriotique soviétique. A. G. Koloskoy
de I'Académie des sciences pédagogiques expose le contenu patriotique deg
programmes scolaires en histolre et sciences sociales (pp. 40-54), tandis que
Boris Likhachev traite (pp. 55-69) du réle de rlart dans Iéducation militaire et
patriotique, et A.V, Barabanshchikov résume (pp. 70-86) ies principes de ['éducation
idéologigue et politique et 'entrainement des troupes au combat.

L'organisation et le contenu de la formation militaire dans les écoles soviétiques
fera 'objet d'un prochain numéro de Soviet Education.

OZERSKAJA (F.), — Luna&argkij i voprosy vospitanija i obrazovanija (Lounatcharsky
et les guestions d’éducation et d’instruction). — In: Narodnoje obrazovanije, ne 11,
nov. 1975, pp. 84-88.

Lounatcharsky a contribué a la popularisation des idées de Lénine en matiére
d’éducation et d'instruction. Ses travaux sur Lénine reflétent la préoccupation de
son époque : faire de la culture un «troisiéme front». En d'autres termes, lécole
doit prendre une part active & la vie sociale. Elle est donc présentee comme ung
institution politique tou! comme ses satellites, les organisations de komsomols et
de pionniers.

5. ENSEIGNEMENTS ARTISTIQUES

Travaux préparatoires au Colloque du deuxiéme festival mondial des arls négro-
africains : « Civilisation noire et éducation ». — In: Présence africaing no 94, 95,
96, 2e.3e-4e trim. 1975, 692 p.

L’ensemble de ces travaux ont éié regroupés en 7 dossiers. Givilisation noire et
langues africaines ; Recherche sur l'expression de la conscience historique dans
I'Afrique ancienne ; Civilisation noire et pédagogie; Civilisation noire et mass-
media ; Civilisation noire et religion; Civilisation noire, science et technique;
Civilisation noire et gouvernements africains.

Le probléme de la langue est I'un de ceux auxquels l'Afrique décolonisés se
trouve confrontée. L'apprentissage des langues indigénes n'est pas encore résclu
dans de nombreux Etats.

L'Afrique doit retrouver son identité culturelle, elle doit «récupérer» ses langues,
son histoire, ses religions, sa littérature orale. La pédagogie doit s'inspirer des
systémes d'enseignement traditionnel en les modifiant dans l'optique de la trans-
mission d'une « cuiture dynamique ». Sont ici relatées diverses expériences ou
réformes, teiles les réformes de l'enseignement primaire au Kenya st au Libéria, qui
vont dans le sens d'une «indigénisation» ; divers systdmes d'éducation tradition-
nels, soni décrits, en particulier celui du Ghana pré-colonial basé sur |l formation
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morale de chaque membre de la société, et aussi ceux de diverses ethnies du
Nigéria qui apparaissent comme extrémement réalistes et efficaces et dont les
pédagogues actuels auraient tout intérét & s'inspirer. Quant aux mass media, leur
rble est considérable dans F'éducation et dans le rayonnement de la civilisation
naire ; quelgues solutions pratiques sont suggérées pour aider les Etais & prendre

en ’r_nail] leurs media afin de parvenir effectivement a ce rayonnement de leur
civilisation.

Ll‘JNDAHL (F.). — Barnekultur er forst og fremmest tid il bern, (La culture enfantine,
c'est d'abord avoir lz temps disponible pour les enfants). — In: Folkeskolen,
no 7, 12 fevr. 1976, pp. 260262,

La création d'une commission pour les enfants, d'un comité préscolaire etc. iaisse
penser que les autorités ont lintention de faire quelque chose pour le milisu
préscolaire. Car le lien avec l'école est évident. Il est d'autant plus grave de
constater que le nombre d'heures d'enseignement a é&té réduit derniérement ainsi
que le nombre de postes de professeurs et que ['enseignement de disciplines
importantes telles que le sport et la musique est diminué.

Quand on parle de culiure pour les enfants, il ne faut pas oublier ls rdle du
jeu, facteur important pour le développement de la personnalité, ainsi gue le rble
du livce — en tant que source d'information dépassant la réalité quotidienne.

Preocupa la ensefianza musical (Préoccupation & propos de l'enseignement de la
musigue). — In : Servicio, n® 1380, 25 févr. 1976, p. 8.

La situation de ['enseignement musical en Espagne est préoccupante. II n'existe
quun seuf conservatoire, & Madrid, pour plus de 10000 éléves qui ne produisent un
véritable professionnel que tous les quatre ou cing ans | Les enseignanis trop peu
nombreux éprouvent de grandes difficultés a exercer: de nombreux instruments
sont défectueux, les &léves de piano ne peuvent jouer avec leur professeur qu'une
fois par an, il n'existe pas de laboratoire d'acoustique et I'établissement lui-méme
ne répond plus aux besoins. Quant aux méthodes pédagogigues, elles nécessitent
une totale modernisation et adaplation aux nouveaux concepts.

Le directeur de P'Orchestre National espagnol, Don Cristobal Haifter, qui enseigna
il y adix ans la composition musicale, estime urgenie une interygntion du ministére
de I'Education pour une réforme des études musicales avec initiation dés le début
de la scolarité, la création de conservatoires élémentaires ou d'égoles de musique
ot la décentralisation du conservatoire de Madrid.

BRULE (Héléne), NETTER (J.P). — Le Jeu et Penfant. — Troyes : C.R.D.P. (1976). ~—
58 p.

srence-débat, tenue & Troyes, au cours de Fexposition « Le livre et le jouet»
xposés suivis d'un deébat Le premier exposé, de Mme Brule,
riant du jeu dans le développement de |'enfant et classe les
: jeux d'initiation, jeux de récréation, jeux verbaux, jeux drama-

Conf
comprenant deux €
montre ie rble impo
jeux en divers types
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tiques, précise ce que chacun de ces jeux apporte & I'enfant {imagination, socia-
lisation, meilleure situation dans l'espace et dans le temps) et & I'éducateur pouy
sa connaissance de l'enfant et de ses conflits familiaux. Se plagant davantage dy
point de vue de la psychothérapie, M. J.P. Neiter expose comment le jeu esi
un véritable prolongement corporel de l'enfant. Par une identification projective,
ie joust permet a l'enfant de réaliser ses désirs les plus insensés, ses cCraintes,
ses angoisses, ef par 14 de s'en libérer. Le jeu n'est jamais pour l'enfant une
activité gratuite, c’est une activité psychique pour laquelle [es enfants dépensent
une énergie psychigue considérable et dont l'enjeu est leur propre équilibre
psychologique.

NARBAITS (Maddalen). -~ L'éducation musicale dans les écoles maternelles en
France. — In: Pédagogie, no 10, déc. 1975, pp. 29-50.

L'école maternelle a toujours accordé une place importante & linitiation musicals
du jeune enfant, Des institutrices qui n‘ont pas regu de formation musicale parti-
culiegre se chargent quotidiennement de cette imprégnation musicale (pratique
musicale orale, jeux chantés et dansés, expression corporelle..).

Cette éducation musicale apparait plus systématique et plus réguligre & I'étranger,
dans les pays de I'Est notamment, car elie entre dans le cadre d'une politique
concertée. En Union Soviétique, par exemple, les enfants sont sensibilisés a la
musique dés I'dge de 3 mojs dans les créches. La Pologne insiste sur le rdle
essentie] de la musique dans lg processus de la formation des valeurs spirituelles
et se dote de moyens financiers pour développer |'enseignement musical (de
véritables concerts sont organisés a i'école maternelle). La France essaie maintenant
de rattraper le retard qu'elle a pris par rapport & ces pays. A P'Education nationale,
un programme de formation des maltres est en cours d’élaboration.

Pour que la musique ait un véritable statut a 1'école, il est souhaitable que
I’Education nationale assure & elle seule la formation musicale &t gu'elle la fasse
non seulement & 'école maternelle mais également & I'école primaire.

EHNMARCK (Katarina). — Dramatik-en kontakivdg meilan elever {Le drame, moyen
de contact entre élédves). — In: Pedagogiska Meddelanden, ne 12, 1975, pp. 16-
22,

L'auteur, qui est professeur de théatre & Uppsaia, Sueéde, propose [‘organisation
d'une journée théatrale les premiers jours de la rentrée & |'école secondaire. Une
telle journée permettrait aux éléves par groupes de 15 de se connaltre & travers
les barriéres des classes. L'organisation de la journée devant &tre prise en main
par une équipe de professeurs de littérature, de dessin, de musique, de gymnas-
tiqgue par exemple, les é&léves pourront &tre injtiés aux techniques le matin,
consacrant l'aprés-midi & la démonstration devant leurs camarades des scénettes
apprises. L'article donne une liste explicalive des tableaux a réaliser: «le nceud,
la statue, les jeux d'imitation, !a dramatisation d'un article du journal, d'une
annonce de publicité, d'un poéme etc...
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6. EDUCATICN PHYSIQUE ET SANITAIRE

R:SML:ESEN (Aage M). — Lad arbejdssituationen passetil mennesket. Lad stolen
passe tl bernene... Lad bordet passe il bornene... (Faisons correspondre ta situation

de 'travail a I'homme. Adaptons la chaise 2 Penfant... Adaplons la table & la
chaise..). — In: Folkeskolen, no 8, 19 févr, 1976, p. 332.

Parler du milieu scolaire comme on I'a fait ces derniéres années ne sert pas &
grand chose si i'on ne tient pas compte du milieu physique qui est celui des
enfants, notamment pour I'enseignement pratique. Curieusemant des lois récentes
sur la sécurité du travail ne mentionnent méme pas le milieu scolaire. Puisque
le 'matériel adapte existe dans le commerce (tables et chaises & hauleurs
variables), servons-nous en pour prévenir fatigue et maladies « professionnelles »
chez les futurs travailleurs,

Alimentacion (la) de los nifios en edad escolar (L’'alimentation des enfants d'dge
scolaire). — In: Padres y maestros, no 48, déc. 1975, pp. 2-8.

L'équilibre psychique et physiologique de I'enfant d'age scolaire est en partie
assuré par une bonne hygiéne alimentaire. || Importe dinformer parents et édu-
cateurs des differentes régles & respecter. La revue « Padres y Maestros » consacre
une série d'articles a P'étude de dix problémes autour de ce théme de I'alimen-
tation de l'écolier: les repas et la famille; 'établissement scolaire; réle social;
le développement du corps ; Peffort physique et la fatigue ; 1a diététique ; les aliments ;
le rble affectif des repas; les pathologies (diabéte, obésité, etc..); les organismes
internationaux de santé. It importe surtout d'éduquer {'enfant et de Ilul donner
I'habitude de savoir cheisir ou refuser en foute liberté une alimentation convenable
et rationnelle.

CAVIGLIONI (Bernard). — Motivations sportives des lycéens en éducation physique.
- in: Annates (Ecole normale supérieure d’éducation physique et sportive), no §,
décembre 1975. pp. 7-12, bibliogr.

La thése présentée ici se propase de préciser l'influence quexercent les activités
sportives dans les motivations manifestées par les lycéens a propos de F'éducation
physique et de la pratigue sportive. L'analyse des résultats d'une enguéte r}nenée
au cours de I'année 1972 auprés de 1278 Iycéens permet d'esquisser le profil-type
de Padolescent actuel, d’étudier I'évolution de ses attitudes de 1 4 19 ans face
& Péducation physique et sportive (E.P.S.) et aux spo'rttf, de préms‘er [es: dpnnées
qui, dans ces activités, le motivent. Trois phases d'interét peuvent étre ainsi déga-
la préadolescence, période d'enthousiasmés et de valorisation du ngrt;
I'époque « 14-16 ans» matquée par une itrés pette indifférence ; au-deld les activités
physiques sont source d’acc0mp|issem§nt pour les plus doués et moyen de l;lé[e'nse
contre les contraintes de la vie quotidienne pour [eurs ce:marade,s. Les_ motivations
diiférentes selon les groupes d'age, dépertdent a la fois de {'évolution psy"h‘."
logique, physiologique et sociologique de lado.!escen.t. .Cettelétude propos? enfin
une orlentation de Péducation physique et sportive qui tiendrait compte de I'attente

des lycéens.

gées .
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L'école et le corps. — In: Cahiers pédagogiques, n° 142, mars 1976, 31 p,

Les articles réunis dans ce numéro spécial sont consacrés a l'éducation physique
telle qu'elle apparait aujourd’hui. Un premier volet dresse le bilan des rapporis
entre Pécole et le corps et s'Interroge sur les finalités de I'éducation physique. $i,
d'aprés les instructions officielles de 1967, « le spori remplace I'éducation physique »,
on peut cependant constater que différents courants pédagogiques traversent la pra-
tique : ainsi le courant sportif voisin des instructions officielles, le courant psycho-
moteur visant 4 une éducation totale de la personnaiité par l'utilisation éducative
du mouvement ou des conduites motrices, et, dernier-né, un courant valorisant
un autre rapport au corps A travers l'expression corporelle et le Jeu. Un second
volet présente des expériences concrétes réalisées au niveau maternel, primaire ou
secondaire : jeux libres, lancer du marteau, plein air, natation...

La publication de réponses faites par des professeurs d'éducation physique et
sportive & un questionnaire paru dans le no 130 de janvier 1975 des Cahiers
pédagogiques et uhe bibliographie termine ce numéro qui doit étre compléts par
un numéro sur: «le corps et son langage » annoncé pour la fin de l'année 1976,

Les lycéens et les collégiens face aux activités sporlives, éducatives et culturelies.
- Paris, Secrétariat d'Etat auprés du ministre de la Qualité de la Vie, Jeunesse,
Sports et Loisirs. Direction de la Jeunesse et des aclivités socio-éducatives, favr,
1976, 90 p., tabl. stat.

Présentation et analyse des résultats d'une enquéte menée au cours de lannée
1972-73 auprés d’'un échantillon représentatif de jeunes 4gés de 13 ans et plus,
scolarisés dans I'enseignement secondaire public.

L'étude des attitudes des jeunes, que ce soit leurs pratiques effectives ou leurs
désirs, et I'étude des motivations qui les sous-tendent montrent que, quelle que soit
'origine sociale, les jeunes recherchent &galement les activités sportives, éducatives
et culturelles. Cependant, certaines catégories sociales sont privilégides, les
grandes villes forment un milieu plus propice que les campagnes, les Jeunes &gés
de 16 ans et plus sont davantage demandeurs. L'examen des modalités et des
conditions de pratique permet de noter une désaffection envers les cadras institutionna-
lisés (association scolaire ou civile) et un attrait trés net pour la pratique libre indi-
viduelle ou en groupe informel. Dans la pratique comme dans les veeux exprimés, le
sexe, I'age, l'origine sociale se révélent des facteurs significatifs, quant & la
régularité, la compétition, I'activité de loisirs ou de vacances.

Les trois derniers chapitres tentent de cerner les souhaits des éléves concernant
ies mesures & prendre pour améliorer la situation actuells : construction d'instal-
lations nouvelles, amélioration des équipements, leurs lieux d'implantation par
rapport au domicile et & I’établissement scolaire, les types d'installations, la formation
des animateurs, une meilleure information... En annexe, on trouvera uns expli-
citation de la méthode employée et I'ensemble des tableaux statistiques.

WOLTON (Dominique). — Sexualité : I'llluslon éducative., — In : Orlentations, ne 56,
oct, 1975, — pp. 426-454.

Peux ans aprés la publication des textes officiels instituant i'information et I'édu-
calion sexuslles & I'école, I'autsur analyse icl I'objet et les modalités des diverses



O.M.S,

activités qui « lconsistent & expliquer, conseiller, voire soigner les jeunes et les
adultes en mat_lére de sexualité ». il interroge le consensus qui, de la droite & la
gauche, sest- établi autour de ce probléme. Par le biais de la connaissance, on
e?spére: canaliser et remettre en ordre les questions de sexualité, quit s'agisse de
libbration et d'émancipation ou de responsabilité ¢t de famille. En fait, on constate
une mercantilisation de la sexualité et son appropriation par les spécialistes du
Se?te, porn_ographes, thérapeutes ou éducateurs. En dernier lieu, il explicite les
raisons qui rendent I'éducation sexuelle impossible et méme dangersuse. 1 propose
¢ependant trois lignes d’action: une information non déguisée sur la physiologie,
la.reproduction, stc... dans les divers programmes scolaires; une réflexion sur ce
qui est en relation avec la sexualitt — couple, famille, homosexualité, inégalités
socio-économiques, place des femmes...; une opposition systématique & la recons-
fruction d’'un domaine de la sexualité.

Mise ep garde contre le réve prométhéen de pouvoir tout contrdler et connaiire,
cet article nous invite & refuser la normalisation, «le nouvel ordre sexuel» et &
préserver la différence qui fait de chacun un &tre unique.

DAVIDSON (F} et CHOQUET (M.). — Bases scientlfiques de la prévention de l'usage
abuslt des produits psychotropes en milieu scolaire. — In: Revue internationale
d'éducation pour la santé, ne 1, 1976, pp. 29-44.

Cet article résulte d'une enguéte conduite auprés de 2339 lycéens représentatifs du
second cycle de trois régions différentes quant a l'usage des drogues. Elle a consisté
a étudier la consommation des produits psychotropes licites (médicaments, alcools,
tabac) et les attitudes devant la drogue ; & rechercher les corrélations entre ces
deux faits, puis avec les facteurs sociaux, démographiques et cuiturels ; enfin, a définir
des groupes «a haut risque » et & proposer une action préventive basée sur ces
résultats. Cette recherche fait apparaitre qu’il est préférable d’expérimenter une
action préventive «intégrée » dans l'organisation habiluelle, plutét qu'un pogramme
« parachuté »,

Formation des professionnels de la santé aux actions d’éducation et de traitement
en sexualité humaine. Rapport d’une réunion de I'O.M.S. — Série des rapports
technigues, ne 572, 1975, 35 p.

1'idée centrale de ce rapport est de favoriser la prise de conscience et la maitrise
des aspects sexuels de la santé chez les médecins, personnels de santé, travailleurs
sociaux, conseillers conjugaux, enseignants, agents des services pour la jeunesse,
clergé et conseillers en réadaptation. Comme I existe encorg peu de directives,
de matériels pédagogiques appropriés et d'enseignanis qualifiés pour Iiéducation
en sexualité humaine, le rapport recommande la création de centres reégionaux ou
nationaux de sexclogie chargés de coordonner et d'ameéliorer les efforts de formation
at de recherche, et de faire office de centres de réference.
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Education des adultes

CROWLEY (Desdmond). — Wider horizons for Australian adult education 3) Fluidity
optimism and apprehension. (Elargissement des perspectives pour I'éducation des
adultes. 3) Souplesse, optimisme et inquiétudes). — In : Adult Education, vol. 48, n° 5,
janv. 78, pp. 308-315.

Hle rapport {cf. Adult Education no 4) sur I'éducation des adultes en Australie. Le
professeur Crowley regrette qu’il n'existe pas de comité spécifiqgue de I'éducation
des adultes malgré Iintérét marqué par les gouvernements pour celle-cl. En consé-
quence, lés décisions sont prises par d'autres comités qui ne connaissent pas 3
fond les probiémes particuliers de I'enseignement pour les aduites, notamment le
comité pour P'enseignement post-obligatoire et technique. Les rivalités entre diverses
institutions pour « annexer » le secteur jugé plein d'avenir de I'éducation permanente
sont inquiétantes étant donné leur mangue d'expérience de I'éducation des adultes,
La ctise économige marquée par l'inflation risque aussitét de briser I'élan donné
actuellement & la formation continue.

En marche. — In: Travall de I'alphabétisation, T. IV, no 5-6, juin-déc. 1975, pp. 61-69.

Exemple d'utilisation de la radio et de la télévision pour l'alphabétisation et 'édu-
cation des adultes dans un pays développé. Les moyens audiovisuels permettent
de diminuer lisolement dont les adulies analphabétes sont victimes, en les infor-
mant. !l est difficile de connaitre exaciement les besoins et le degré d'efficacite
des programmes pour les adultes qui sont isolés dans l'anonymat des villes alors
que dans d’autres pays ol la population est rurale et se groupe autour d'un poste
unique avec un moniteur pour les guider, on peut mesurer fimpact des émissions.
Cependant la BBC a projeté deux niveaux de programmes, l'un pour éveiller
Pintérét pour motiver les adultes a s'instruire, l'autre, proprement pédagogique pour
un enseignement de base.

Avec beaucoup de difficultés, des livres de lecture et de travaux pratiques pour
adultes isolés ont €té réalisés. On a créé aussi un service de consultation pour
apprenants,

PARQTT (Allen). — Lifelong education and training (L'éducation et la formation
continues). — In: Adult education, vol. 48, ne 5, janv. 76, pp. 39-307.

On a traditionneilement distingué la formation continue professionnelle ayant pour
but d'élever sa situation financiére et sociale et I'déducation permanente générale
lige & la culture, aux loisirs. Cette coupure a dévalorisé les sujets «non profes-
sionnels » et a provogué un fort déséquilibre dans les subsides accordés aux deux
catégories d’activité. D'aprés l'auteur, les enseignants dans les sujets «culturels »
n'ont d'autre ressource pour se maintenir que d'essayer d’étre englobés dans les
secteurs commerciaux ou industricls en essayant d'abolir progressivement la
distinction faite entre éducation et formation.
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WALKER (Paul). — The university performance of mature siudents (Les résullats a

L;L;nif;gité des étudiants adultes). — In: Research in education, no 14, nov. 1975,

Cet article falt partie d’une vaste enquéte falte & Iuniversité de Warwick sur la
p’olmque. d'admission des étudiants. ci on considére fe cas des candidats aduites
c'est-d-dire ayant 21 ans révolus. L'Université de Warwick a scuhaité encourager
des adu.ltes qui n'ont pas eu la possibilité de terminer normalement des études
secon_dalres: entre 1965 et 1971 le pourcentage d’adultes entrés dans le 1¢r cycle
supérieur est passé de 1.8 a 10,1. Mais le pourcentage d'étudiants adultes varie
nettement selon les disciplines : 95 % en faculté de letires, 26 % en sociologis,
23,1 % en philosophie et seulement 2,3 en mathématiques, 1,8 % en physigue. L'auteur
analyse les pourcentages de succés aux examens, les échecs, les abandons en
cours d'études, ainsi que la qualité des résultats (les « mentions ») en fonction de
l‘ag)e des étudiants (tranche de 21 & 25 ans, ds 26 & 30 ans, au-dessus de 30
ans).

BARAKAT (Ali). -~ L'éducation permanente. — In: Alarabi, no 207, février 1976,
pp. 50-55,

L'auteur traite en détail des idées qui ont présidé a Pélaboration du systdme de
I'éducation permanente. It en cite les artisans aux Etats-Unis et en Grande-Bretagne,
mais il n'‘omet pas de signaler la part prépondérante prise par la France grice
aux conceptions de M. E. Faure. En fait, le systéme éducatif ancien ne convenail
plus & une société en pleine évolution, évolution dont la rapidité exige un recyclage
des adultes. Sous l'effet des réactions de I'homme & son propre milieu, il lui faut
réapprendre sous peine de rester un élément négatif dans une société stagnants.
La conception de T'enseignement des adulies remonterait a l'année 1928 et n'a
cessé Jusqu'ici de créer de nouvaux problémes. L'Unesco pour sa part, a institue
une vasts correspondance scolaire & travers le monde, et a proposé [lutilisation
des temps morts de la vie sociale en vue d'activités diverses. Chacun doit étre en
mesure de faire surgir les forces cachées qu'il ignore lui-méme, et qui sont suscep-
tibles de changer le cours de ses activités habituelles. En c¢e qui touche les pays
arabes, ceux-ci doivent offrir & tous la possibilité de dépasser le cadre des études
scolaires pures en vue de former une société moderne et démocratique.

SHuation actuelle du congé-éducation. — 0.C.D.E., Paris, 1976, 253 p.

Le congé-éducation a été introduit en Europe, sur des initiatives privées, dans les
secteurs publics et privés, avec le maintien de la rémunératiqn et le droit au retpur
dans l'entreprise, assurant ainsi une intégration de la formation d_ans la vie active,
et son autonomisation au fur et a mesure qu'elle s'écarte de la vie professionnefle.
L'objet de ce rapport est de tenter d’'apprécier ['évolution actuelle du congé-
éducation et ses implications. |l contient une analyse comparée en Belglque,
Danemark, ltalie, Pays-Bas, Suade, Yougoslavie, France, Al[er_’nagne fédéraifa et
Grande-Bretagne. Un chapitre spécial est consacré aux Etats-Unis et permet d'elar-

gir le champ de 'analyse.
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FLINCK (Rune). — Two-way communication in distance education, an evaluation of
various modes (La communication dans 'éducation & distance, une évaluation de
plusisurs modéles). — In: Pedagogical Bulletin, no 2, 1975, pp. 3-14.

Répondant & une enquéte de EHSC (Le conseil européen pour I'étude a domicile)
en 1972, le département de I'Education a Lund a commencé une recherche dont
le résultat paraitra en 1977. Ce projet comporte 3 questions: 1) le contréle par
correspondance ; 2) la surveillance systématique par té&léphone; 3) l'étude par cor-
respondance combinée avec des réunions de groupes d'étudiants avec ou sang
professeurs. Le but de cette recherche étant de déceler guel mode de contrble
se révele le plus efficace, lequel correspond le mieux au bien-éire de I'étudiant qui
souvent est victime d'un sentiment d'isolement dans ce ilype d'études qui cependant
se développe, y compris au niveau universitaire. C'est ainsi que le Département de
PEducation & Lund suit actuellement une expérience-pilote menée a I'Ecole supé-
rieure d'ingénieurs 2 Lund concernant 22 étudiants par correspondance.

Le tournant de l'alphabétisation. — In: Perspectives, nc 1, 1976, pp. 65-131.

Apras dix années d'efforts en faveur de Palphabétisation (depuis la mise en cauvre
du P.EM.A), le «dernier fléau du genre humain» est [oin d’étre éliminé (le nom-
bre mondial des analphabétes dépasse actuellement 800 millions) et les nations se
posent autant de questions et proposent autant de solutions & ce probléme. Ce
numéro spécial ouvre un dossier de réflexions (de MM. Adiseshiah, Freire, Le
Thanh Khdi, Lizarzaburu et Rahnema), d'expériences (par MM. Dumont et Malya),
et d'esquisses de changements (par M. Fobes} correspondant aux choix qui se
dessinent dans la communauté mondiale et la coopération internationale.

KULJUTKIN (JUN.} Psihologo-pedagogideskife problemy ébruenija vzroslyh (Pro-
bleémes psycho-pédagogiques de Péducation des adultes). — In: Soveiskaja peda-
gogika, 1976, n° 2, pp. 64-71.

Les problémes posés par |a formation permanente. La position d'un adulte par
rapport aux divers aspects de l'activité (au rang desquels figure I'étude), est cells
d’'un sujet actif prenant de son propre chef des décisions en conformité avec
des valeurs et des convictions personnelles qui se forgent dans le processus de
l'activité socio-professionnelle. Pour cette raison, I'étude revét aux yeux de l'adulte
le sens d'une activité de cognition auto-instructive qui s'inscrit dans la contexts
d'une décision concernant les problémes de la vie et que l'adulte s'efforce de
diriger et de contrbler par lui-méme.

] con\{ien_t donc de prendre en considération ce facteur lorsqu'il s'aglt d'élaborer
des principes de base pour la formation des adultes.
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GOFFARD (J). — Le point sur renseignement programmé. — In: Revus de fa
direction générale de l'organisation des études, no 9, nov. 1975, pp. 41-45.

D'at:?mt de 1968, I'enseignement programmé remplit, aujourd’hui, plusieurs missions
distinctes : promouvoir une action de rattrapage pour les éldves en difficults ;
permettre de résoudre les difficultés présentées par certains programmes ; associer
Ie,s professeurs de chaque discipline & ['élaboration des cours programmés.
L.él.aboraﬁon et le contrdle du cours programmé sont confids & des équipes univer-
Sitaires. Certaines de ces équipes ont terminé Iélaboration de leur cours {6 sur
62). En Belgique francophone, I'enseignement programmé va passer de sa phase
d'élaboration & sa phase active par le biais d'une action de sensibilisation menée
au niveau des maitres.

Actividades extraescolares (Activite extra-scolaires). — In: Vida escolar, no 172-
173, oct.-nov. 1975, 82 p.

Conformément & divers articles de la Lol Générale de I'Education de 1970, concer-
nant les activités extra-scolaires dans le cadre de I'Education Générale de Base
(EGB 6 & 14 ans), du « Bachillerato» (2¢ cycle - 14 & 17 ans) et de la formation
professionnelle (aprés EGE, les établissements d'enseignement offrent aux é&léves
la possibilité d’organiser leurs loisirs). Ces aclivités complétent et agrémentent trés
souvent les activités scolaires et pédagogiques. Il existe maintenant des réalisations
montrant la diversité des choix adaptés aux golts, aux besocins et aux possibilités
matérielles du milisu scolaire. Ce sont les clubs sportifs, artistiques; les réunions
d'amateurs de radio; de télévision pour les émissions destinées & la jeunesss;
les excursions, les visltes de monuments ou de musées; linitiation archéologigue ;
les promenades d'intérét scientifique (géologie, botanique, zoologie), la rédaction
et la fabrication d'un Journal scolaire; I'organisation d'exposition de travaux
d'éléves etc.. Les assoclations de parents d'éléves dont la création a &té encou-
ragée par la Loi Générale de ['Education permettent, par leur intdgration & fa vie
des établissements scolaires, et par leur participation, une meilleure réussite de
ces activités extra-scolaires.

LENOIR {Ricardo). — Llas bibliotecas, sector olvidade (Les bibliothdques, secteur
oublig), — In: Servigio, no 1375, 21 janv. 1976, p. 8.

En Espagne, los bibliothéques sont placées sous la direction du Commissariat
pational das bibliothdques qui dépend de la direction générale du Patrimoine
artistique et culturel. Il n'y a que 174 conservateurs et le nombre de bibliothdques
trés insuffisant ne permet pas de satisfalre les besoins culturels grandissants de la
population. |l n’y a pas de bibliothdques enfantines, ni scolaires ; celles des Uni-
versités sont trds démunies, leur budget, d’'une moyenne de 610 pesetas par étudiant
pour 1975 n'a permis I'achat que d'environ 13 volumes, par lecteur, Les bibliothdques
municipaies, populaires, ambulantes sont mal gérées, sans ressources ?’( manquent
de personnel. Il parait urgent que I'Etat se préoccupe de ce secteur si défavorisg,
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augmente le budget, recrute duvantage de personnel spécialise (conservateurs,
biblioth&caires), coordonne les acquisitions, encourage la création de bibliothéques
en province et rénove le réseau des bibliobus, forme les éléves et les étudiants 3
I'utilisation de la documentation. Sans cet eflort le développement socio-culturel serg
difficile.

L'aveniure pédagogique du 10%. — In: Education et développement, no spécial
108, mars 1976, 71 p.

Ce numéro spécial consacré au 1@ % rappelle tout d'abord les textes Instaurant le
10 %, les situe dans le contexte du moment et étudie rapidement les aspects de |a
tise en place du 10%. I! se penche sur les divers types de réalisation se proposant
lacquisition de connaissances a travers des aclivités et des thémes varigs. i
souligne également la dépendance de la mise en csuvre du 10 % et des institutions,
des réactions des différents groupes de personnes concernées (chefs d'établisse-
ment, enseignants, éléves, parents), des moyens matériels. Enfin, un dernier artigle
évoque quelques types de démarches pédagogiques retenues dans la mise en
place du 10 %.

CHILOTTI (Pi). — Activités d'évell a dominante physico-technologique. — C.R.D.P.
de Clermont-Ferrand, 1975, 8 p.

Celte notice se propose de faire réfléchir les maitres sur la fagon d'utiliser les
objets les plus usuels pour éveiller ia curiosité des éléves et les convaincre qus
tout est explicable dans la machine, qui n'exécute que ce que I'homme a préala-
blement pensé pour elle. Sont analysés les caractéres spécifiques de I'objet techni-
que, de la dialectique et de la méthodologie physico-technologiques. Comme touts
activité d’évell, comme I'éducation en général, les activités a dominante physico-
technologique ne se justiflent que par les objectifs qu’elles se proposent d'atteindre
qui peuvent se classer eén quatre catégories : objectifs éducatifs, objectifs méthodo-
fogiques, acquisitions de techniques opératoites et objectifs de connaissance. Les
maftres doivent connaitre les objectifs qu'ils souhaitent atteindre dans chacune de
ces categories.

L'éeele et les Images. — In: Fédagogie, ne 2, févr. 1976, 80 p.

Des animateurs de centres audic-visuels s'interrogent sur le sens et ['avenir de
'audiovisuel & I'dcole. Lintroduction des moyens audio-visuels a I'école conduit
a diverses innovations pédagogiques et par 1a-méme incite & une révision des cadres
traditionnels de I'enseignement. La réflexion a également porté sur la place qui
doit laur étre attribuée : doivent-ils étre incius dans le temps scolaire, doivent-ils étre
l'objet d'un travail libre de la part des élaves 7 £t comment vaincre les résistances
que rencontrent les animateurs ?

En définitive, en posant la question essentielle de la créativité, c'est le sysléme
scolafra tout entier qui se trouve mis en question par lintroduction de l'audio-
visuel & I'écola.



Pédagogie et documentatlon, — 1 : i i
février 1976, 57 p. . In: Education et développement, ne spécial 107,

ﬁeamémérc,) se penche sur ies problémes de [a documentation en milieu scolalre.

udie Iattlt.ude des élaves devant les documents, les possibilités d'accés aux
documents puis leur utilisation ainsi que le rble nouveau de ('enseignant. Cette
etude est menée pour son ensembie au niveau des classes de premier cycle, mais
aussi a celul d_e I'Ecole supérieure de commerce et d'administration des entre-
prises de Marseilie. Une deuxiéme partie mentre la transformation des bibliothaques
scolaires en cenire multimedia rendue nécessaire par suite de la variété de la
nature des documsnts, la nécessité d'une évolution dans la formation des enseignants
et le .réle de plus en plus important joué par les C.D.. (Centre de documentation
et d'information). Un article d'un centre documentaite multi-media 2y Québec
montre les services que doit rendre un centre documentation,

Vivre & Pécole. — Exposition sur les constructions scolaires. Grand Palals, Parls,
14 avr.-2 mai 1978,

Dans le cadre de celte exposition, diverses réunions intéressant les constructeurs,
les éducateurs, les administrateurs se sont déroulées. Des comparaisons interna-
tionales ont été établies durant la « Journée des Architectes » : au cours d'un débat
sur l'aménagement intérieur des locaux scolaires des architectes et des chercheurs
ont décrit et donné leurs impressions personnelles sur des écoles américaines et
canadiennes qu'ils avaient visitées au cours d'un voyage d'étude. Une table ronde
a ensuite établi le « point de vue international sur la construction scolaire ».

Monsieur Ader, Inspecteur d'Académie, qui présidait les débats a précisé que seule
I'Unesco, en plus des recherches sur l'architecture scolaire, fournissait une aide &
certains pays ; la France n'organise pas de coopération, d'assistance technique aux
pays étrangers dans ce domaine mais dans le cadre de I'élaboration des «Pro-
grammes de constructions scolaires » de nombreux échanges entre les pays somnt
réalisés et nous neous Intéressons surtout aux differentes méthodes de chaque pays
4 leurs recherches particulidres plutdt qu'aux résultats.

Le théme de la table ronde fut une réflexion sur le probléme de la flexibilité et
de l'adaptabilité, pour gue l'école puisse faire face aux changements qui |ul
seront imposés au cours de 30 anndes d’usage : changements démographiques (les
écoles se vident dans certains endroits il faut [eur trouver un autre usage);
changement d'affectation en ce qui concerne le niveau d'étude les catégories d'age
des éléves, changementis d’organisation pédagogique. La flexibilité se rapporte a
des changements fréquenis mais de faible ampleur, I'adaptabilité 4 des changements
rares mais radicaux.

Pour ilustrer cefte réflexion les spécialistes d'architecture internationale proposent
deux exercices. Le premier ¢onsiste a analyser, plans a l'appui, les processus
do transformation d'une école anglaise : d'abord lower school {1 et 2° années,
du secondaire), ensuite aménagée en école primaire avec un effectif supérieur puis
en centre non professionne! pour adults, puls en « upper secondary school ». Le
deuxiéme exercice consiste & essayer d'adapter la maquette d'un C.E.S. indus-
trialisé frangals {celui de Sucy en Brie) au modéle pédagogique,l aux coutumes
sociales d'une école secondaire anglaise: on constate une certaine raideur des
jocaux frangais (le CES est compesé de piate[ormes separee§) notamment pour
créer des coins de «rencontre sociales.» (« socials »_) et pour installer des locaux
trds vastes comme le studio d'art dramatique du modéle anglais.

En concluston, il existe des sujets de recherche autres que celui de !'adaptibilité,
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notamment les besoing des enfants {qui different selon 'dge), I'accueil des enfants
handicapés au milieu des enfants normaux etc.. Une coopération entre architectes
et enseignants est nécessaire et elle est plus détendue, plus ouverte dans un
contexte international.

A programme for sound and pictures In education (Un programme de sons et
images en éducation). — Résumé du rapport général des commissions, Stockholm,
SOU 1975/28, 52 p.

En mai 1975, la commission pour I'emplol continu de la radio et de la téiévision
dans l'enseignement (& comité TRU) présentait un rapport général. La présente
brochure est un résumé des différents rapports et propositions de la commission,
Afin de replacer ceux-ci dans leur contexte, elle contient un chapitre d'introduction
sur le systéme scolaire suédois, aux quatre niveaux couverts par les programmes
&ducatifs audio-visuels : I'éducation pré-scolaire, 'école de 9 ans et le second cycle
secondaire de 3 ans, l'université¢ et |'éducation des adultes. Un chapitre présente
également l'organisation et la position de la radio-télévision suédoise (SR/UTB) et
quelques-uns de ses programmes, Le résumé du rapport proprement dit traite de
I'enseignement suédois et des media, des activités expérimentales du département
éducatif de la radio-télévision suédoise, des besoins et desirata en matériels
audic-visuels et du projet d’'une nouvelle organisation des programmes é&ducatifs
{activités, distribution, information, publications, ressources, implantation, traitement
futur, etc.).

JAVOR (Frantisek). — Niektoré metédy skamania a vyuzitia ucebnych pomdcok a
didakticke] technlky (Certaines méthodes d’investigation et d'utisation du matériel
pédagogique et des techniques didactiques). — In : Jednotna Skola, n° 9, 1975,
pp. 786-791.

L'auteur traite certains problémes pédagogiques et économiques concernant
Futilisation du matériel scolaire. Il explique comment on peut évaluer ce matériel,
et analyse les probléemes économiques liés a son utilisation. 11 présente les
résultats de certaines expériences effectudes dans ce domaine, et suggére gquelques
améliorations & apporter & lutilisation des techniques didactiques, notamment en
ce qui concerne leur distribution dans les écoles, leur manipulation, ainsi que
Femploi de la littérature méthodologigue.

ZUEY (D. B.). — Problemy teorli $kol'nogo ugebnika i puil ego soverfesnsivovanija.
In: Problémes théoriques du manuel scolaire et moyens de Ilaméliorer), — In:
Sovetskaja pedagogika, 1976, ne 2, pp. 72-78.

Cet article formule des principes théorigues sur les manuels scolaires considérés
comme une méthode et étude indépendante et didactique. Ces principes ont pour
objectif la construction d'un modéle universel de manuel ot sa réalisation concréte.
L'auteur considére qu'un tel modéle peut fournir une base pour tenir des documents
plus facilement, en vue de répondre mieux aux exigences didactiques modernes.
La structure et le contenu d'un manuel sur Uhistoire de I'Union Soviétique.
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COLOI_QNA (F.anny). — Instiluleurs algériens : 1883-1939. — Paris. Presses de la
fondation nationale des sciences politiques, 1975, 240 p.

Cet ouvrage expose les résuitats d'une recherche sur le réle de I'école frangaise
dqnsll'eptreprise coloniale, et en particulier sur la sélection et la formation d’une
félltg indigéne, depuis la réforme Ferry jusqua la deuxidme guerre mondiale. L'cb-
j:ecnf est c_ie montrer, & travers un exemple profondément démonstratif comment
Iécole avait rempli l'une de ses fonctions les pius importantes, celle qui consistait
A produire un groupe intermédiaire entre la société dominante et |la société dominée,
cecj & travers une enguéte socio-historique effectuée sur I'ensemble des promotions
d'éleéves-maitres formés a Bouzdreah pendant cette période.

GOFFARD (J.). — Le point sur les actlvités de recyciage. — in : Revue de la direction
générale de l'organisation des études, no 8 oct. 1975, pp. 25-38.

Des activités de recyclage des maftres et des éducateurs sont organisées par la
Direction générale de l'organisation des études. Un tableau dresse un état des
journées et stages organisés en 1973-1974 et 1974-1975. Ces aciivités sont néces-
saires & la suite des innovations et des réformes au niveau des enseignements
secondaire, primaire et préscolaire. Elles visent & développer des aciions correc-
tives pour remedier 4 des lacunes résultant des réformes entreprises et des
nouveaux programmes, 4 mettre & jour les connaissances des enseignants, & amé-
liorer leur compétence sur le plan des méthodes et & développer la personnalité des
maitres et renforcer la communication des maitres entre eux et avec les éléves.

L'auteur décrit les différents types de recyclage et les moyens mis en ceuvre pour
informer les enseignants de I'évolution du systéme d’éducation et du progrés de la
recherche pédagogique. Il résume ensuite les principaux objectifs des stages et
des journges, compte tenu de I'examen des programmes nouveaux introduits dans
le cadre de la réforme,

OLIVEROS (Angel. El profeser hispanoamericano. Su perfil profesional y humano
{Le professeur hispancaméticain. Profil professicnnel et humain), — In: Plana-OQEl,
no 190, juil-aoGt 1975, pp. 7-9.

Etude comparative sur la fonction enseighante dans les vingt pays d’Amérique
hispanique. Sur une population totale d'environ 279 rillions dont 90,5 miklions repré-
sentent la popufation active, plus de 2 millions de personnes exercent une pro-
fession dans l'enseignement primaire, secondaire ou superteur. Leur nombre est
en progression constante depuis 1960. Cette enquete-apporte en soulignant les
difiérences nationales, diverses précisions sur: formation, recrutement, répartition
par sexe ; carriére ; lisu d'exercice ; distinction entre enseignement d'Etat ou privé ;
nombre et catégorie d'éldves; durée de I'ann.ée sco!airel et vacances ; horaires
hebdomadaire et quotidien; inspsction; garanties professionnelles. Trois tableaux
sur la durée de l'année scolaire, le nombre d'heures annuelles pour le premier
degré, et pour le secondaire, avec, en plus, la durée des cours pour ie second

degré terminent cette etude.
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WARD (Dwayne). — Labor market adjustments in elementary and secondary tea.
ching : the reaction to the «teacher surplus» (La situation du marché du travajl
dans I'enseignement élémentaire et secondaire, réaction au surplus des enseignants),
— In: Teachers College Record, ne 2, déc. 1975, pp. 189-218.

L'auteur tente d'analyser les réactions que provogue, parmi les autorités gouver-
nementales, dans les établissements d’enseignement supérieur ot chez les étudiants,
le fait que chez |es enseignants I'offre est supérieure & la demande. || examine
les données statistiques et les discussions théoriques qui en découlent et suggére
quelques mesures politiques & prendre au niveau fédéral pour faire face a ce
probléme, compte tenu des caractéristiques et de la pyramide des 4ges de Ia
population scolaire et universitaire du pays, actuelle et a venir.

Compte-rendu du stage national LD.E.N.-P.E.N.: L'école ouverte - Caen - Melun,
oct.-déc. 1974, — Annales du CG.R.D.P. de Caen, 1975, 84 p.

Le stage a réuni des inspecteurs départementaux de PEducation et des inspectrices
d'écoles maternelles ayant en projet des créations d'éccles ouvertes, et des pro-
fesseurs d'école normale désireux d'organiser et d'animer des stages d'instituteurs
intéressés par 'école ouverte, ou plus simplement par les problémes pédagogiques
que pose le renouvellement de Finstitution scolaire dans I'enseignement pré-&élémen-
taire et élémentaire. La premidre session du stage a éteé centrée sur le concept
d'école ouverte, la notion «d'éducation globale» posée en termes d'objectifs et
aussi de stratégies, la formation des maitres dans une vision plus large de I'édu-
cation, la constifution d'équipe pédagogique, et les problémes d'évaluation. La
seconde session a été consacrée davantage a larchitecture scolaire el aux « pro-
jets pédagogigues ».

Tout au long du stage, des données concrétes ont guidé la réflexion : communi-
cations des expériences personnelles, visites d'écoles ouvertes, études de plans
architecturaux, exposés d'expérimentations menées tant en France qu'a
I'étranger,

Dans I'école des pouvolrs. — In: Vivante Education, no 255, janvier-féyrier 1976,
31 p.

Ce présent numéro tente d'analyser les problémes d'autorité qui s'exercent au sein
de l'institution scolaire. Les arlicles s'attachent & montrer A travers les situations
concrétes diverses, comment est vécue la hiérarchie dans |'école. Est-elle une
nécessité ? Est-elle une sécurité ou une aliénation pour les enseignants ? Les
expériences se confrontent sur les divers problémes institutionnels du pouvelr
dans I'école: comment les éléves pergoivent-ils le systdéme scolaire 7 Comment
les enseignants ressentent-ils le principal pouvoir de contrdle qui s'exerce sur eux
& savoir [inspection 7 Autant d'interrogations qui, a travers le systéme scolaire,
posent le probléme de la hiérarchie dans la société toute entidre.
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Enseignants en milieu économigue. — C.R.D.P. d'Orléans, 1975, 55 p.

Rapport d'un stage de 7 mois mené par plusieurs enseignants dans des entreprises

de dlffé‘rents sacteurs economiques, De cette expérience naissent une série de
conc!usnops qui s'orientent autour de trois axes: 1) les conditions matérielles de
travail qui posent Jes questions de la durée du travail, de la fatigue et des risques
qui serpblent étre toujours un grave probléme non résolu; 2) les rapports humains
dans l'entreprise qui s'organisent autour des rapports hiérarchiques officiels ou
non, une «quasi-ségrégation » entre les sexes &tant manifeste ay niveau des taches
et des sglaires; 3} les liens entre I'enseignement et les entreprises, toujours soumis
a des distorsions qui nécessiteralent pour les résoudre une refonte des méthodes
pédagogiques. Ce document comprend également une synthése de I'enquéte réalisée
& partir des questionnaires, et un descriptif de I'entreprise d'accueil.

Spécial formation des masitres. — In : L’Education, n® 267, 15 janvier 1976, 33 p.

Ce numéro ouvre un débat sur la formation des maitres en présentant succes-
sivement les idées et les propositions du ministre de P'Education M. René Haby,
sur ce sujet; les points de vue du syndicat des instituteurs, du syndicat des
professeurs des écoles normales d'instituteurs, des inspecteurs départementaux,
de cinq syndicats d'enseignants du second degré, de l'association des ensei-
gnanis et chercheurs en sciences de I'éducation ; le compte rendu d'une expérience
de formation des maitres du premier degré & Strasbourg. André Lichnerowicz
termine en insistant sur le lien qui doit relier le probléme de la fomation des
maitres au projet éducatif vu dans son ensemble.

WILLEY {Richard). — Teacher training for a multi-cuitural society in the UK. (La
formation des professeurs pour une société multiculturelle dans le Royaume-Uni). —
In : International Review of pedagogy, vol. 21, ne 3, 1875, pp. B35-343.

t.a Grande-Bretagne compte actuellement 1 million 1/2 de personnes originaires
d'Asie et des Caraibes dont prés de la moitié (40%) sont nées en Grande-
Bretagne et par conséquent on peut considérer que la population britannique est
devenue multi-raciale, ce qui Iimplique une adaptation des enseignants 3 une
population scolaire mélangée avec un patrimoine culturel, religieux, et des coutumes
de vie divers. L'auteur examine ce qui est réalise dans les colleéges de formation
des enseignants actusllement et suggére de nouvelles Iigns_es directrices en
psychopédagogie et dans la révision des programmes sc:olalres dans le but
d'« angliciser » les Joeunes éléves asiatiques ou zfricains afin de leur permettre
une Insertion satisfaisante dans la vie soclale et professionnelie sans pour autant
dévaloriser leur culture originelle transmise par leur famille.

HASSAN AL TITI (Mohamed). — Pourquol l'école a fait faillite et qul en est respon-
sable 7. — Alarabi, no 206, janv. 1976, pp. 82-86.

Lauteur fait état des nouvelles idées touchant le contréle des responsabilités
encourues par les enseignants, et touchant la limitation des crédits allougs aux
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établissements. Les crédits énormes consacrés a I'éducation ont suscité le désir
des populations de faire établir un contréle sur les résultats obtenus par rapport
aux sommes engagées. LA ne se borne pas le contrble qui vise également |a
qualification de I'enseignant st son sens du devoir. Grace 2 ladoption de critéres
d’en enseignement unifié dicté par les exigences de la vie soclale, les tenants
du sysiéme de contrdle estiment quon pourrait obtenir de meilleurs résultats 3
moitis de frais. La qualification du professeur est bien entendu mise en cause et
sa fagon de traiter les matidres qu'il doit enseigner aux éléves. Ces projets ont
suscité une levée de boucliers de tous les opposants qui nient la possibilité
d’obtenir de meilieurs résultats de ceite fagon, et qui, par ailleurs, craignent pour
avenir de leur professian, menacée par l'application de réglements trop étroits,

DREVVATNE (Per R.}. — Leering | yrkeslaereruldan - ningen (La formation des maitres
de l'enseignement technique). — In: Norsk Pedagogisk Tidskrift, ne 2, 1976, pp.
67-73.

Une expérience a été menée en 1972 A Pécole pour la formation des maitres de
I'enseignement technique en Norvége. li s'agissait d’adapter la formation des maitres
de ce type d’enseignement en pleine expansion a fa situation réelle de I'enseignement.
Pour cela, I'équipe participant a ["élaboration de I'expérience devait tenir compte:
1) de la personnalité et de Pexpérience de chaque étudiant; 2) du travail pratique
pédagogique ; 3) de la théorie pédagogique. il s’agit en effet d’adultes ayant un
passé et une certaine idée de |'enseignement.

Politiques & mener vis & vis des enseignants. — Paris, O.C.D.E., 1976, 173 p.

Ce rapport fait suite & une conférence tenue & Paris en novembre 1974, sous les
auspices du Comité de {'éducation de I'O.C.D.E. Il examing la transformation du
tble de l'enseignant et ses implications en termes de tAches, formation, statut,
ressources complémentaires et traite des mesures d'ordre politique les plus &
méme de favoriser cefte évolution.

JAWOWSKI (Prof. A) et GRABOWSKI (Prof. H.). — Formation en Pologne des maitres
de Péducallon physique des enfants (exposé a la Conférence internationale F.LE.P.
1974, Gdamsk, Pologne). —— In : Bulletin de la Fédération Internationale d'Education
physique, volume 45, ne 3, oct. 1975, pp. 28-34,

Il s'agit de la formation des maltres pour les besoins de I'éducation physique de
'age enfantin, ¢'est-a-dire & I'époque de I'éducation pré-scolaire et des premiéres
années de I'école obligatoire. Plus les enfants sont jeunes, plus I'éducation physique
est une tache difficlle, et plus les qualifications pédagogiques générales et profession-
nelles des maitres doivent étre élevées. Les auteurs décrivent les expériences tentées
d'aprés diverses conceptions depuis quelques anndes. Les études dans les écoles
d'éducation physlque & niveau universitaire durent 4 ans (2713 heures de cours didac-
tiques obligatoires). Un pian de ces études est joint & ce rapport et contlent les listes
détaillées des matidres d'enselgnement.
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:'::IUSKA (L). — Rozvoj osobnosti vychovného poradcu v Zpeciilnom postgra-
; hom Studiu (Le développement de la personnalité du conseiller pedagogique
p:nsgzlgsézgtudas post-graduées spéciales). -~ In : Jednotnd 3kola, n°® 10, 1975,

Un ‘cycle d'études post-gradudes, permettant aux enseignants d'acquérir une for-
mation supplémentaire de conseiller pédagogique fonctionne dans ta ville de
Branska pystrica depuis 1972-1973. Les études durent deux ans. Elles comporient
L||ne pgme théorique (la psychologie génétique, de fravail, de comportement,
I'organisation et la méthodologie de i'orientation pédagogique et professicnnelle,
e'tc.? et des stages pratiques dans une clinique psychologique, dans un centre
d'orientation professfonneite, dans une grande entreprise, et dans une classe de
psyc!mlogie de la faculté des lettres et des sciences humaines. Dans les ¢ing
derniers mois du cycle, chague stagiaire doit radiger une thése.

Actuel!ement, seul un dixidme des écoles de Slovaquie centrale emploie un
conseiller d'orientation. Un élargissement des effectifs est donc a prévoir.

PYSKALO (AM.). — Soverienstvovanije matemali®eske] | metodiesko] podgotovkl
uclteje] nadainth #kol (Perfectionnement de la préparation mathématique et péda-
gogique des enseignants des é&coles primaires). — In: Sovetskaja pedagogika,
1976, ne 2, pp. 90-95.

Cet article et I'accent sur [insuffisance du niveau théorique et pédagogique des
enseignants de mathématiques modernes dans les classes primaires. Jusqu'alors,
les étudiants ont requ dans les instituts pédagogiques une formation essentiel-
lement arithmétique, au détriment des notions modernes (produit cartésien
d'ensembles...). De nouveaux programmes théoriques et pédagogiques ont donc
été élaborés pour les étudiants des instituts pédagogiques. lls visent d'abord &
familiariser les futurs enseignanis avec les notions d'ensemble, les notions de
iogique et les notions d’'application et de relation. lis les préparent & d'éventuels
changements dans le contenu de l'enseignement primaire, et |eur donnent une
perception globale, du cours de mathématiques. Enfin, sur le plan methodologique,
I'enseighant ne doit pas perdre de vue le lien existant entre les notions abstraites
et générales des mathématiques, et leur ulilisation dans les cours primaires.

Recherches psycho-pédagogiques

Communication et choc de cultures. — In : Recherche, pédagogie et culture, ne 21,
janv.-févr. 1976, pp. 2-29.

Ce dossier comprend 4 articles : 1} «L'école et l'argent, messages ambigus dans
le tissu social», par R. Colin; 2) « Communication et choc des c%zltures A travers
l'action administrative en Afrique », par M. Bugnicourt; 3) « L'éducat:gn en devenir »,
interview de D. Najman 4) « Projet pour une recherche : stratégie éducative et

modéles étrangers », par B. Clergerie.

147



148

ALGERIE

AUSTRALIE

BELGIQUE

Le choc entre Ia culture traditionnelle africaine et la culture occidentale imporige
est ici analysé sous différents aspects. l’argent, notamment, qui désorganise I'échange :
I'école dans ses modales classigques, débouche sur 1a promesse d'argent et d'un statyt
social élevé, promesse souvent fallacieuse. Le choc des cultures & travers I'action
administrative, alors qu'elle devrait &tre l'instrument d'un développement culture|
autocentré, l'administration efle-méme modelée par les flux culturels extérieurs,
tes prolonge et les transmet dans ses rapporis avec la population,

Un 3°* arlicle tente de donner une réponse sur la maniére de résoudre ces conflits,
LUimportance de I‘éducation est ici déterminanta. Selon D. Najman, les pays du
Tiers-Monde, qui n'ont pas les moyens de développer les systémes éducatifs sont
condamnés & l'innovation, & [a fois dans les systémes et dans les méthodes, e
réle des mass-media doit &tre beaucoup plus imporiant.

Evaluation, examination. — In: Lios, no 25, janv.-mars 1975, pp. 52-100.

Ce dossier est composé des articles suivants: «Les techniques d'évaluation ;
exemple didactique de traitement», par Baghdad Lakhdar; « Le réle de I'évaluation
dans le systéme éducatif : I'évaluation intégrée et la recherche de l'sfficacité en
éducation » par M. Zemmouri ; « Le systéme de notation classique : ses insuffisances,
ses limites» ; Note du bureau de [l'orientation pour une échelle de notation et
appréciation standardisées ; formation en évaiuation : rapport de stage.

HALL {Warwick). — Classroom procedures (Le processus de travall en classe). —
In: The primary school journal, vol. 2, ne 2, 1975, pp. 5-7.

L'auteur dégage la legon des rapports éléves professeurs aux Etats-Unis: selon
H.H. Anderson, la méthode directive a provoqué des réactions de résistance systé-
matique, d'autagonisme chez les éléves tandis que les techniques « d'intégration»
a produit une conduite de coopération et d'autodétermination chez ces éléves.
W. Hall signale les études de psychologie scolaire de Mouly, de Lipitt et White
et note les nuances différentes dans leurs conclusions. |l décrit ensuite sa propre
expérience dans une classe ouverte et remarque qu'il a di au début de l'année
scolaire adopter une attitude ferme et directive.

GLIBERT (E.). — La docimologie « nouvelle ». — In: Humanités chrétiennes, ne 2,
déc. 1975 - janv. 1976, pp. 120-131.

Les exigences de la société actuelle engendrent de plus grandes exigences au
niveau de l'objectif de I'enseignement et des méthodes pédagogiques. Afin d'attein-
dre les objectifs d’une formation efficace pour les jeunes, 'auteur cite quelques
conditions indispensables & une évaluation continue fructueuse et efficace et &dvoque
ies moyens pour y parvenir, ainsi que ceux a4 mettre en ceuvre pour ung évaluation
positive et dynamique.
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LABOUCHE (Claire). — Les « drop out », pourquei ont-ils décroché ? — In : Québec
Science, no 6, février 1976, pp. 21-25.

Au Qué:bec_, 10% des éleves du niveau secondaire abandonnent leurs &tudes
avant d'avoir obtenu leur dipléme. Ce taux d'abandon est devenu le cancer du
systén_w d'éducation. L'auteur énumére les causes, et les conséquences, les inter-
p,rétataons, les ébauches de solutions fournies par divers organismes qui ont tenté
qana!yser cette situation, tels que la Fédération des commissions scolaires catho-
Ilques‘dg Québec (FCSCQ), la Centrale des enseignants du Québec {CEQ), fa
Commission royale d’enquéte sur Fenseignement : il semble que l'abandon scolaire
Fouche davantage les milieux scolairement et financiérement défavorisés, qu'il y a
inadéquation de Ié&cole par rapport & P'étudiant, que celle-ci exerce toujours une
forte discrimination, qu'il faut revaloriser le secteur professionnel pour qu'il cesse
d'étre un «parking de cancres ».

Nueva (la) etapa del INCIE {La nouvelle étape de I'INCIE), — In: Didascalia, ne 57,
déc. 1975, p. 10

Pans le cadre du 6 Plan National de Recherches pour I'année 1976, sont définies
les nouvelles fonctions de [institut National des Sciences de !'Education (INCIE)
et du réseau régional des Instituts des Sciences de I'Education (ICE). Elles ne
sont plus limitées aux seuls aspects pédagogiques mais s'orientent également
vers [a psychologie, la sociologle, la technologie, I'économie, aussi bien pour
I'Education Générale de Base (EGB 1°° cycle second degré) et le Bachillerato (2°
cycle, second degré) et pour la formation professicnnelle, I'enseignement supérieur
et I'éducation spéciale. L'action de ces organismes s'étend en priorité vers la
formation, le perfectionnement, le recyclage des enseignants de tous niveaux, ainsi
que des personnels administratifs non enseignants, dépendant du ministére de
I'Education. En 1975, les cours de I'INCIE ont été dispensés & 5831 éléves, ceux
des réseaux des ICE ont eu 29535 éléves.

L'Université nationale d’Enseignement & distance (UNED) a apporté son concours
au recyclage des professeurs de I'E.G.B. (7300 en 1975). L'accent est également
mis sur la participation de ces organismes de recherche pédagogique espagnols aux
travaux des organisationg internationales.

ARLIN (Marshall). — Open education and pupils atiitudes (Enseignement ouvert et
attitudes des éléves). -—— In: The elementary school journal, n° 4, vol. 76, janv.

1976, pp. 218-228.

Les é&leves des écoles ouvertes ont-ils réeliement une aititude positive envers
récole et I'enseignement ? Une étude récente effectude en Carcline du Nord dans
une région semi-rurale apporte sur ce sujet quelques indications. 80 professeurs
et los éléves de 6 & 10 ans ont fait objet de cette recherche dont le but était
d'étudier les corrélations entre les attitudes des él.eves et les combinaisons des
trois factours: Age ou grade (niveau), sexe .et ensegnement ouvert. L'analyse des
réponses aux quatre questionnaires posés fait apparaitre que les éléves de classes
ouvertes ne se sentent pas plus libres dans le processus d’apprenh;gage gque ceux
des écoles traditionnelles, qu'lls n'ont pas une attitude plus positive envers les
professeurs, le calcul et |2 lscture que dans des classes traditionnelles. Les filles
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montrent une attitude légérement plus favorable que les gargons, Mais le facteur
age est important et modifie ce schéma. Les jeunes éldves préférent plutdt les
procédds pédagogiques traditionnels tandis que les plus &gés se montrent plus
favorables a Il'enseignement ouvert.

Individualized Instruction (L'enseignement individualisé). — In: California Journal
of educational research, ne 4, nov. 1976, pp. 181-253.

L'enselgnement Iindividualisé est au cceur de la réforme des programmes Sco-
laires, qui est pronée par les éducateurs et les diverses commissions nationales.
Les enseignants qui pratiquent les programmes alternés, dans les écoles ouvertes ou
libres, et ceux qui désirent un changement ne peuvent &chapper & ce principe
que Véducation doit aider chaque enfant & apprendre suivant ses propres aptitudes,
son rythme et son style pour réaliser ses possibilités. Une série d'articles sur les
stratégies de l'enseignement individualisé, son évaluation, les facteurs non cognitifs
qui affectent la maitrise des modules d'apprentissage, la relatlion entre les con-
naissances objectives requises et les objectifs choisis par I'éldve, les classes
ouvertes et les classes structurées, la formation des maitres & ce type d'ensei-
gnemsent, etc., compose ce numéro destind & poursuivre et élargir le dialogue
sur la nécessité de personnaliser l'enseignement pour assurer |'épanouissement
des éléves.

KNOOP (Robert) and O'REILLY (Recbert). — Participative decislon making In
curtlcuium (La participation & la prise de décision dans les programmes). — In : The
High School Journal, no 4, janv. 1976, pp. 153-158.

Dans ce numéro spécial consacréd & la prise de décision, cet article a pour but
d’'examiner ses pratiques dans [e domalne des programmes scolalres avec la
participatlon effective de tous ceux qui sont concernés par ces décisions. Les
recharches entreprises actuellement sur cette discipline encore vague et fluide ne
peuvent aboutlr & des conclusions et des recommandations fermes et définitives
permettant de lui constituer un cadre structuré et opérationnel.

Mc BURNEY (Wendell F.), TURPIN (Gilbert R). — Team learning : it's happening In
Indlanapolls (Apprendre en equipe : ¢'est arrivé A Indianapolis). — In: The Science
Tdacher, vol. 43, no 2, févr, 1976, pp. 21-22,

Aprés le «team teaching» voici le «team learning», nouvelle fagon, non pas
d'enseigner, mals d'apprendre. La relation enseignant-enseignés est modifise ; les
professeurs apprennent an méme temps que leurs éléves et participent aux mémes
travaux, Cette expérience a lieu & Indianapolis et a été mise en place dans les
écoles secondalres de la ville. Elle a pour but d'éveiller I'intérét des éléves pour la
science et de les initier & la recherche tout en formant des professeurs capables
de les y alder. Des enseignants et des éléves cholsiz travaillent pendant 8 semaines
an collaboration avec un chercheur de l'université sur un projet de recherche, De
retour dans leurs éccles, prefitant de Iexpérience acquise, ils forment d'autres
équipes et connaissant mieux les techniques de la recherche, ils mettent au point
des programmes de rocherche scientifique.
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I'inconscient a Fécole. — In - Etudes psychothérapiques, mars 1976, 65 p.

2%%“5‘? Par une équipe d'enseignants, de rééducatrices, d'analystes d’enfants et de

J6Cins, ¢e numero spécial de la revue du groupe international du «réve
eveillé », dirigé par M. Desoille, interroge Fun des niveaux de la réalité scolaire
te plus souvlent Inconnu ou méconnu : Pinconscient. Sont ainsi analysés les divers
éfléments qui constituent le réseau imaginaire dans lequel I'écolier se trouve pris :
Ienfan’.t, linstitution scolaire, les parents, I'enseignant, I'organisation économique
et scciale. L'accent est porté sur le non-dit de la complicité parents-enseighants-
école, sur le non-dit de leurs désirs inconscients. Pour chacun, P'enfant est I'objet
a cré_er, & mettre au monde. I est alors proposé a I'école d’assumer deux nouvelles
fonctions ; « préserver le moi de I'enfant, en assurer sa restauration », grace & une
rglation de qualité dans une autre conception des finalités scolaires et de l'orga-
nisation de la classe, grace 4 des activités constructives par lesquelles son langage,
ses différents niveaux d'expression seront valorisés.

Ce qui appelle une véritable mutation de la fonction enseignante et une révolution
dans la formation des enseignants.

Unité actlvités plastiques. Ecoles é&lémentaire et pré-élémentaire. — In: Bulletin
d'information, ne 2, déc, 1975, 37 p. (C.R.D.P. de Nancy).

Le deuxidme numéro de ce Bulletin dresse un bilan des opérations réalisées depuis
quelgues années par l'unité « Arts plastiques » ; rappelle fes objectifs de I'enquéte
menée pour recenser les équipes iocales et pour connaitre leur champ d'activités,
tout en donnant le résultat des questionnaires retournés; indigue les maodalités
d'organisation et de déroulement des journées nationales qui se tiendront & Nancy
les 9-10 et 11 décembre 1976 et qui doivent marquer le début d’'une nouvelle étape
dans I'évolution de I'Unité de recherche « Ars plastiques »,

BRENNE {Aase). — Det soslale mennesket (L'homme social). — In : Norsk Pedago-
gisk Tidskrift, no 1, 1976, pp. 83-37.

L'auteur reprend la définition de I'homme social donnée par Jean Plaget, c'est-a-dire
un individu sachant collaborer avec d’autres hommes sur le plan concret et abstralt,
et la développe. L'enfant de 2 ans sait executer en action goncréte ce que
'adulte trace des paralléles entre la logique de Piaget et la symbolique de la Bible
de l'ancien au nouveau Testament. |l préconise une recherche approfondie pour
sluclder las rapporls qui peuvent exister entre la symbelique de la Bible et les
notions utilisées par les sciences du comportement.

STROM (Asa). — Arbetsteraplutbidning - en fin komblnatlon au teorl och praktlk {La
formation des thérapeutes du iravail, une bonne combinaison de théorie et de
pratigus). — In: Skolviielden, ne 5, 13 févr. 1976, pp. 20-22.
i il gui exi Is 1967 requisrt
rmation de thérapeutes du travail qui existe en Suéde‘ dep_uns Bk
IL-:I fgﬂl:'arir:lf:'.llnombre de professeurs car l'enseignement est trés diversifié allant de
anatomie & la réhabilitation médicale en passant par I'histoire de l'art, etc. C'est
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ainsi qu'a «l'école Birgitha» & Linkdping, Suéde, 140 professeurs sont engagés
pour une nouvelle classe par trimestre seulement, Les professeurs sont stimules
par cet enssignement d'autant plus que les éléves sont éveillés ot préts 2 faire
des critiques averties d'un ensgignement encore ttonnant. C'est ainsi qu'il
n'existe pratiqguement pas encors de manuels valables et les professeurs doivent
élaborer une documentation & eux seuls, donc beaucoup de travail qu'ils apprécient
car cela leur donne davantage d'initiative.

HRADECNA (Marle). — Citovad vychova jako souast systému vychovy. (L'éducation
dans le domaine de l'affectivité en tant que partie du systéme éducaiif). — In :
Pedagogika, n° 6, 1975, pp. 715-721.

Analyse des suppositions théoriques ainsi que certaines conclusions tirées de la
recherche sur I'éducation affective, celle-ci étant consldérée comme une part inté-
grante du systéme pédagogique, dont le but est de développer des attitudes
positives. Y sont abordés également les projets concernant le rdle de I'éducation
dans le domaine de l'affectivité et I'élaboration d'un systéme, qui serait subordonné
au systéme pédagogique général. Actuellement les éléments de I'éducation affective
sont dispersés dans le travail des éducaleurs.

L'auteur évalue la nature et le niveau des projets en cours: l'attitude des éléves
a4 I'égard du travail, leur échelle de valeurs morales, leur vision du monde, la
qualité de leurs émotions. H reléve les insuffisances de la recherche théorique dans
ces domaines et préconise un plus grand effort méthodologique.

HVOZDIK (Jan). — Pomoc Psychologickych sluZleb &kole (L’aide des service psycho-
logiques & I'école). — In : Jednotnd 3kola, n® 9, 1375, pp. 792-801.

Cet article est consacré aux problémes, possibilités et limites de la participation
directe de psychologues dans le processus d'enseignement, notamment par le
truchement du diagnostique psychologique. L'auteur explicite la nécessité d'une
telis aide de professionnels spécialisés. Il analyse |z situation actuefle dans les
écoles tchécoslovaques 4 ce sujet et pense que la psychologie doit non seulement
permetire de découvrir et de mesurer les talents et les aptitudes mais aussi
alder I'école pour leur développement et également proposer des possibilités de
compensation et d'adaptation pour les éléves moins doués,

Une approche nouvelle des probldmes pédagogigques s'impose, qui nécessite une
meilleure formation en matiére de la psychologie des enseignants, ainsi gu’une
formation plus poussée des psychologues-conseils.

Economie de I'éducation

Por una ensefianza gratuita (Pour un enselgnement gratuit). — In : Cuadernos de
pedagogia, no 16, Barcelone, avril 1976, pp. 2-22.

Malgré ia volonté inscrite dans la Lol Générale de I'Education de 1970 de géné-
raliser la gratuité de I'enssignement obligatoire, les réalltés économiques ne
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p:frmette_nt pas encore la solution de ce probléme. 1 imporie de commencer par une
L 3"“9 du SVS!én]e fiscal dont l'organisation ne facilite pas une augmentation du
udget alloué & I'éducation. Ce budget Iui-méme est mal réparti: le salaire des
enseignants, surtout celui des professeurs de I'Education Généraie de Base (obli-
Qatcu_re 6 & 14 ans), est trés inféricur & celul d’autres catégories professionnelles et
ne tient pas compte de laugmentation du cofit de la vie. Comment est défendue
la cause de la gratuits, quelles pressions sont exercées, comment ce principe
C!émocrathue fondamental se place-t-il dans les revendications sociales et poli-
tiques espagnoles actuelles ? Ce nhuméro spécial expose clairement les difficultés et
ouvre lg débat. Une bibliographle analytique, espagnole et internationale, sur les
thémes «budget d’éducation» et « gratuité des études» compléte ce dossier.

Economie de Féducation. — In: Orientations, ne 58, oct. 1975, pp. 382-435.

Le développement de la scolarisation, les caractéristiques et les dimensions des
systémes scolaires ne peuvent se comprendre sans référence aux bases écono-
migues sur lesquelles elles se développent et se transforment.

Les auteurs de ce numéro consacré a Péconomie de l'éducation, constatent la
complexité des relations entre éducation et carrigre professionnelle, cherchent &
déterminer les caractéristiques d'une approche économigue de l'éducation et s'ef-
forcent de répondre aux questions concernant fes rendements de I'éducation:
I'éducation est-elle une affaire d'économie ? Aller & Vécole est-ce rentable 7 Peut-
on rentabiliser un capital ainsi constitué ? Est-ce un investissement pour les sociétés
que de consenlir des dépenses que beaucoup souhaitent importantes ?

PSACHAROPOULOS (Georges). -— Revenu et éducation. — O.C.D.E,, Paris, 1976,
125 p.

Cette publication traite de fa relation entre les gains et I'éducation envisagée sous
plusieurs aspects, tels que le rble des aptitudes, la qualité de I'enseignement, les
revenus liés & une situation de monopole et les avantages accessolres. Ce rapport
révele que les gains s'élévent régulidrement en fonction du niveau des études;
que ['aptitude a moins d'influence gu'on pe pense sur les gains, Iesquels'ont une
relation étroite avec la qualité de l'enseignement, otc. Ce volume contient une

abondante bibiiographie sur ces problémes.
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372.47
COL

COI.,'OMB '(J J» RICHARD (1.-F.} et coll. — Expérimentation sur les
représentations ensemblistes au cours préparatoire. — In : Revue
Frangaise de Pédagogie, n° 36, juil.-aoit-sept. 1976, p. 5.

1l semble, au terme de cette rech i

! L erche expérimentale, que I'appren-

gsgage de différents procédés de représentation d’ense’enclibles nl?igltro-

d’mt guére de d}fférence'f dans les problémes de représentation
ensemble, mais joue un réle important dans Iactivité de numération.

37247
VER

VERGNAUD (G.), DURAND (C). — Sructures additives et
complexité psycho-génélique. — In : Revue Frangaise de Pédagogie,
n°® 36, juil.-aofit-sept. 1976, p. 28.

Cetet étude présente une premidre approche des questions que pose
la solution des problemes d’arithmétique élémentaire, par une ana-
iyse théorique et expérimentale qui reste cependant partielle et appelle

des compléments.







372.47
CAR

CARON (Jean) et CARON-PARGUE {Josiane) La formalisati

2 , — malisation
de la tqche dan.s: Pétude d'une résolution de probiéme, — In : Revue
Frangaise de Pédagogie, n° 36, juil-ao(it-sept. 1976, p. 44,

La f‘o'rmahsation fie la tiche dans les recherches de psychologie
cognitive ou de pédagogie réclame la synthése d’'une analyse empi-
rique des comportements et une étude formelle du probiéme pro-
posé, Exemple du baguenaudier.

378.147
DEN

DENIS (J.-P.} et coll. — Expérience d'enseignement par découverte
guidée assisté par ordinatewr (II). — In : Revue Frangaise de
Pédagogie, n® 36, juil.-aoiit-sept. 1976, p. 50.

Cette expérience {qui fait suite & celle relatée dans le n® 23), cherche
4 supprimer le cloisonnement entre la mathématique et la physique,
et Sengage dans une méthode de redécouverte de la science, non
comme une méthode structurée, mais comme lacquisition de pro-
cessus de pensée conduisant i cette connaissance.
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372.47
COoL

COLOMB (1), RICHARD (J.-F.) and coll. — Experiments about
representation of sets in the first elementary vear. — In ; Revue
Francaise de Pédagogie, n° 36, July-Aug.-Sept. 1976, p. 5.

In conclusion to the experimental research, it seems that learning
different processes for representation of sets does not make any
_dlfference for the problems of representation of sets, but play an
important part in the numeration activities.

37247
VER

VERGNAUD (G.), DURAND (C.). — Additive structures and
psychogenetic complexity. — In : Revue Frangaise de Pédagogie,
n° 36, July-Aug.-Sept. 1976, p. 28.

This survey gives a first approach to the questions set by the solving
of elementary arithmetic problems, by a theoretical and experimental
analysis which remains however uncomplete and looks for more

investigation.

TN T
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372.47
CAR

QARON (Jean) and CARON.PARGUE (Josiane). — The formaliza-
tion of the’ task in the study of problem solving. — In : Revue Fran-
gaise de Pédagogie, n® 36, July-Aug.-Sept. 1976, p. 44.

The formalization of the task in cognitive psychology or educational
research requires the synthesis of an empirical bebaviour analysis
and a formal study of the problem mentioned. Example of the
ring-puzzle.

378.147
DEN

DENIS (J.-P.) and coll. — Computer assisted teaching experiment
by guided discovery (II). — In : Revue Francaise de Pédagogie,
n® 36, July-Aug.-Sept. 1976, p. 50.

This experiment (following the first mentioned in n® 23) endeavours
to suppress the partition betwen mathematics and physics and to
find a new approach of science unlike a structured method but like
the acquisition of a thought process which leads to this scientific
knowledge.
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372.47
COL

COLOMB (I.), RICHARD (J.-F.) y col. — Experimentacién sobre
las representaciones de los conjuntos en el curso J*. — In : Revue
Frangaise de Pédagogie, n° 36, julio-agosto-sept. de 1976, p. 5.

Parece, al final de esta investigacién experimental, que el aprendizaje
de diferentes procedimientos de representactién de los conjuntos no
introduce muchas diferencias en los problemas de representacién
de los conjuntos, pero representa un papel importante en la actividad
de numeraci6n.

37247

VER

VERGNAUD (G.), DURAND (C). — Estructuras aditivas y
complejidad psicogenética. — In : Revue Frangaise de Pédagogie,

n® 36, julio-agosto-sept. de 1976, p. 28,

Este estudio presenta una primera aproximacion de las preguntas
que plantea la solucion de problemas de aritmética elemental, por
un andlisis tebrico y experimental que, sin embargo, queda parcial
y necesita complementos.
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372.47
CAR

CARON (Jean) y CARON-PARGUE (Josiane), — La formalizacién
de la tarea en el estudio de una resolucién de problemas. — In :
Revze Francaise de Pédagogie, n° 36, julio-agosto-sept. de 1976,
p. 44.

La formalizacién de la tarea en las investigaciones de psicologia
cognitiva o de pedagogia necesita la sintesis de un anélisis empirico
de los comportamientos ¥ un estudio formal del problema propuesto.
Ejemplo del espantalobos.

378.147
DEN

DENIS (J.-P.) ¥ col. — Experienca de ensefianza por descubt‘grm
guiada asistida por ordenador II. — In : Revue Frangaise de Péda-
gogie, n° 36, julio-agosto-sept, de 1976, p. 50.

Esta experiencia (que signe la que fue descrita en EE]. n® 23) trata
de suprimir la separacién entre la matematica y la fisica y se mete
en un método de nuevo descubrimiento de ia_ ciencia, no como un
método estructurado, sino como la adquisicién de proceso de
pensamiento llevando a este conocimiento.
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372.47
HOJI

HOJIOMB (iK.) w mp. — JHCIePHMEHTHPOBARNE HAJl
MHOMKECTBEHHRIMY IIPeNCTABIEHMAME B HAYATHHON MKOJIE.
— Ha: Pesbio Dpances me nepmaromu, H. 36, HIOTb.-
asrycr-cedr. 1976, cr. 5.

To oxonuanum, a1oro sxencpuMenTANEHOrO HCCTETOBARMA,
RAKETCA, YYeHHe DASHBHIM INPHEMAM MHOKECTBEHHHOTO
NPEACTARIEHEA IOYTH HE BBONHT PASHHI B 3aauu
MHOKECTBEHHOTO IPEACTARIEHNS, HO HTPACT HAYNTENLHYIO
PONE B YYEHHH CUUCHEHUIO.

37247
BEP

EPHBE (T.), JIOPAH (C.). — CiromuTeAbHHE CTPYKTYPH
E ncuxoéeﬂzamqec ®ad caomHocTh. —-— Wa: Peswio

Qpances je Memaroiu, H. 38, MIONB-aBrycT-ceHT. 1976,
cTp. 28.

1o HUCCHeNOBAHHE INPERCTABJIAET NEPBHH IOXXOR g
BONpOCAM, NONHATHM DeNIeHHeM 3afay dISMEHTApHO
apuMETHRY C MOMOWbIO TEOPETHYECHOTO U BKCICPU-
MEHTATLHOr0 AHAIM32, KOTOPEI BCE OCTAETCA YACTHYHBEIM

u Tpebyer MONOTBEHHHA.
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372.47
HAP

KAPOH (¥an) u KAPOH (fHoanu). — MDopmanmsanus
pafoTH HcclefoBamMu pelleHMA samauuM. — Wa: Pesslo

®pances pe neparoxn, #. 36, moOAL-aBryci-cest. 1976,
cTp. 44,

Pdopmanuzanua paGoTH B HCCHEFOBAHWAX NO3HABATEILHON
OCUXOJOrMM WIM MNeJarorMKku 7Tpefyer CHHTe3a DIMIK
pUYECKOT0 aHanH3a NoBeNeHuli ¥ QOpMAlIBHOrO MeCie-
mosaHuA safgaHHoli  sajayn. Ilpumep OesmenbHmka-
NpPHBenéN.

378.147
JEH

OEHU (HLIL) m np. — IleqarormyHulil ONBIT ¢ MOMOIBIO
HAMPABIEHHOTO OTKPHITHE € MOMONBI0 BHTHCIMTENbHON
svammen (II). — Va: Peppio§@pances ne memaroixy,
A 36, moap-aBrycr-ceHT. 1976, crp. 50.

97107 ONEIT (KOTOPHI CleNnyeTgsa MBIOMEHHEM B HOMEpe
93 ONBITOM), CTapaercAd YHUYTOMMATE IIEPEropoflo K
MeAy MaTeMaTHKoH ¥ (M3MKOM M BCTymaeT B METOX
BTOPOr0 OTKPHLIBAHHA HayKH, HE HAK METON CO CTPYKTY-
pamu, HO KaK YCBOCHHE npouecca MEIIEHUA, BEOYVINETD K
3TOMY IO3HAEHHIO,
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