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“ 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 a
travers les générations et qui,
a@ la fois, réchauffe et éclaire.
C’est ce feu, d’abord, que UEdu-

cation doit entretenir,’’

Gaston BERGER

“ L’Homme moderne
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PREMIERE PARTIE



LIBERATION
ET CONCEPTUALISATION

Probleme de la transmission
du savoir scientifique

LE MYTHE DE LA CONNAISSANCE
DITE « SCIENTIFIQUE »

It & fallu atiendre de nombreux siécles pour que
I'enproche scientlifique gagne des domaines qui jusque-la
lui étaient étrangers. Mais la victoire de la raison et de
la science sur fe mythe et la croyance est loin d'éire
totale. Bien au contraire, la science loin de consacrer
la mort des croyances (volr la vitesse avec laquelle elles
resurgissent dans le quotidien) en a engendré elle-méme
& son tour : en particulier son propre mythe.

Mais comment se fait-il que I'esprit expérimental soit
si vagissant et si peu répandu dans notre société ? Mais
comment se fait-il que cst enseignement soit donné en
pure pette pour la plupart des éléves qui y ont &té
soumis 7

Plusieurs causes sont sans doute & l'origine de ces
tendances, mais le probléme se situe au niveau de la
fransmission du savoir scienlifique et du réle que joue
ce savolr dans une société, Ce n'est pas une simple
question pédagogique, ¢'est un probléme de culture donc
de société. En effet peut-on ne pas é&tre ingulet des
conséquences socio-politiques d'une science guon ne
sait pas «faire passer».

® Une expérience réalisée en classe est-elle la méme
chose qu'une expérience de laboraloire ?

® Le concept d'évolution a-t-l encore la méme valeur
d'investigation pour I'éléve, en situation d'assisté ?

® Une connaissance scientifique contient-elle encore,
arrivée en classe 2 8 h 15, ou arrivée par le canal de
la TV pendant les repas, ce qui a fait sa valeur au
niveau d'une recherche scientifique ?

Comment éviter que les connaissances soient déna-
turées, au point d’en perdre tout Intérét, entre le cher-
cheur et I'utilisateur ? Tel est le probléme.

Et cela & cause du dogmatisme.

Chaque jour, le décalage de la science qui se faif,
ot de la science qui se transmet, s'agrandit au point
gu'actuellement Vinformation scientifique (enseignement,
vulgarisation) pour les 97 % de non -scientifiques oscille
entre le discours-spectacle et la justification pseudo-
scientifique des mythes en vogue.

Pour essayer de remédier & ces difficultés, ne faut-il
pas procéder a l'analyse de leurs origines, et en parti-
culier & Panalyse des frois paramétres qui composent
la relation pédagogique ? C'est-3-dire 'éleve ; la
science ; linstitution avec son projet éducatif dans
lequel se situe cette relation enfant-science.

On se trouve dés lors confronté & des contradictions
que d'aucuns voudraient techniques demandant des solu-
tions techniques.

e En fait, les solutions sont d’abord institutionnelles.

® En transmetiant uniquement, lors de la scolarité obli-
gatoire, des doctrines bloguées, fossilisées, ne fait-on
pas économie des possibilités des individus ?

* En fait de formation, n’aboutissons-nous pas seulement
& créer ce mythe 7

Je reprendrai ce que me disaient des éléves de
premiére : «La science c’est sérieux, car je n'ai jamais
rien compris, mais |'y crois.»

La plus grande partie des éléves n'est-elle pas
amenée par un lype de prestation qui les dépasse & se
contenter de métaphore ou d’analogie vague et a faire
confiance aux gens en principe compsgtents. Or, les
conséquences de ce mythe sont considérables, car de
plus en plus les décisions politiques se veulent justifices
par des arguments qui s'appuient sur lautorité de la
science. On constate de plus en plus une hiérarchisation
sociale du savoir scientifique avec une succession de
barridres étanches entre une élite technocratique qui
arganise le travail au nom de la compétence scientifique,
et les autres, qui & des niveaux différents de compe-
tences, exécutent au nom du mythe de scientificité ainst
creé.



Je ne développerai pas ce point plus longuement
aujourd’hui, mais c'est dans ce contexte que doit se
développer une réflexion pédagogique pour essayer de
définir quels concepts transmettre ? comment les trans-
mettre pour leur conserver leur intérét d'investigation ?

COMMENT SE FAIT-IL QUE LE DOGME RESURGISSE
DANS UNE DISCIPLINE DE PENSEE ET D'ACTION QuI
SE VEUT ANTI-DOGMATIQUE ?

Notre enseignement « scientifique » n'est-il pas placé
sous le signe de la reproduction ? Nous {car je suis aussi
enseignant) reproduisons le type de pédagogie que nous
avons subie, en ravalant seulement la fagade, c’est-a-dire
en mettant & jour des connaissances factuslles. Englués
par notre formation dans un engrenage de rites, le méme
type de raisonnement :

Observation .......... O
Hypothése ............ H
Expérience ........... E
Résultats ............. R
interprétation .......... |
Conclusions  .......... C

laissant de cdté le plus souvent les points controversés,
et surtout I'histoire des idées scientifiques, nous en arri-
vons & accepter et & répéter tout ce qui est au golt du
jour, selon la méthode habituelle. Nous l'avons si bien
intériorisée qu'elle nous semble la seule méthode possible.

Nous enseignons par habitude, presque pour la
beauté du geste, en oubliant de nous interroger sur nos
objectifs réels. Nous ne cherchons pas a vérifier si nos
objectifs sont atteints, c'est-a-dire & évaluer ce qui est
passé chez l'enfant. Non pas ce qui est memorisé pour
Yinterrogatoire de ia semaine suivante, mais ce qui est
réellement acquis en tant que savoir opératoire, dans [a
maitrise de son milieu immédiat et futur,

Quels types de critiques peut-on falre & I'enseigne-
ment scientifigue ? Elles sont schématiquement de deux
ordres. Un certain nombre d'erreurs pédagogiques résulie
d'une analyse épistémologique incompldte de la science.
D'autre part, I'enseignant ignore & qui il s'adresse, c'est-a-
dire & V'éléve, surtout quand il s'aglt de jeunes enfanis de
I'école primaire ou du premier cycle des colléges.

Si Von analyse des livres de classe, ou des legons
faites en classe, nous nous apercevrons que les points
abordés ne sont qu'une accumulation de faits, de lois,
de théories ! Or, sans rien nier de la matérialité des cho-
ses, les faits a I'état brut n'existent pas en soi; lis
n'existent qu'en fonction de la structuration antérieure
obtenue par la science. L'existence d’un fait, en tant que
valeur scientifique, impligue donc la confrontation enire

sclentifiques et les théories antérieures. Or
:?esxpztr::ice qui le permet est simplement utllisée comme
ilfustration, Une telle présentation, non ‘seulement ne
donne pas la possibilité & I'éléve d’.acquénrl la démarche
scientifique, car c'est le maitre qui la détient, !’T18.'|S en
plus, efle lul donne une idée fausse de ce qu'est une
démarche scientifique. On la présente comme quelque
chose pour vérifier un long raisonnement déductif, or il
est rare ou génial qu'il en soit ainsi.

Cette idée fausse est renforcée par Futilisation cons-
tante du schéma didactique désormais classique {OHERIC)
qui n'est pas celui de la science qui se fait, mais une
reconstruction logique une fols que le résultat a été
obtenu, et que le probléme a été reposé & la lumigre de
la solution. En sorte que I'éléve et le professeur en vien-
nent & oublier gue |la démarche réelle de la science est
différente.

D'autre part, n'at-on pas trop iendance a désin-
carner les connalssances et les méthodes sclentifiques
ot A leur faire perdre toute valeur formatrice, en oubliant
d'enseigner les conditions de leurs naissances; les
questions auxgueiles elles prétendent répondre ; les fonc-
tions pour lesquelles ces concepts &t ces méthodes ont
été créds.

Nos pédagogies ne sont-eiles pas faussées par une
certaine conception de la science, conception trop
empreinte de positivisme et d’empirisme ?

Comment prétendre former & la pensée scientifique
quand nous faisons déduire une théorie d'expérience plus
ou moins simplifiée, comme nous pouvons le faire en
classe ? Et cela sans que la théorie déduite soit reliée
aux conceptions en vigueur au moment de la découverte,
conceptions qui ont motivé I'hypothése et sa vérification.
Quel est le sens des expériences de Lavoisier si nous ne
parions pas de la théorle du Phiogistique ?

De méme, quel est l'intérét de la notion d’adaptation
quand nous l'enseignons comme nous le faisons aujour-
d’'hui sans référence & la théorie de ['évolution ? Si la
notonecte est adapiée & la nage grice & ses grandes
pattes munies de longues soies, doit-on en conclure que
la népe, animal aquatique voisin ne possédant pas ces
caractéres, est moins bien adaptée a son milieu ?
Existe-t-il des animaux inadaptés? Nous sommes |4
devant un concept dont la part socio-philosophique est
au moins aussi grande que la part scientifique, et qui,
surtout, ne prend sa signification actuelle qu'en fonction

de la théorie de I'évolution quasiment inconnue des
éléves.

D’ailleurs toute la biologie moderne ne prend son
sens gu'sn référence a celte théorie; 1l est dommage
donc de l'enseigner en dehors de ce contexte. En effet,
la théorie de Vévolution est enselgnée en fin d'études,
en dernier chapitre des classes terminales (et encore




est-eile supprimée dans les derniers alidgements), comme
le couronnement de tout ce qui a &té dit avant. C'est
une conceplion trds positiviste de la science, qui va des
faits & 1a théorie et qui ne correspond en aucun cas &
la science qui se fait.

Il faut ajouter que ces fails sont présentés sans
perspective et complétement déformés par la série de
miroirs simplificateurs gqu’ils ont dQ traverser du cher-
cheur & I'éléve.

L’ENSEIGNEMENT SCIENTIFIQUE NE REPOSE-T-IL PAS
SUR DES EVIDENCES ?

Notre enseignement ignore & qui |l s'adresse
I'enfant, I'adolescent au sein d’une institution : I'école.

La pédagogle des sciences a toujours consisté &
communiquer & I'éléve un certain nombre de connais-
sances pour 'amener & participer & la pensée du groupe
auquel il appartient. Il suffisait donc de déterminer guel-
les étaient les connaissances nécessaires et de les
enseigner a 1'éléve. Or, les différentes études de psycho-
logie génétique ont montré que le mode de pensée de
I'enfant et de l'adolescent n'est pas celui de I'adulte en
raccourci, mais qu'il est tout autre. Autrement dit, il n'y a
pas de structure mentale, qu'il suffit d'accentuer en
volume, il y a des structures mentales qui se succédent.
L'éléve n'est pas une page bhlanche qu'il s'agit de rem-
plir, it a déja ses représantations, ses modes de pensee.

Ce probléme de psychologie génétique, semble-til,
se pose dans ¢es termes : notre enseignement ne repose-
t-if pas sur des évidences ?

Evidences qui ne sont évidentes que pour le profes-
seur, qui a un mode de pensée & un niveau de matura-
tion et de culture scientifique différent. Quand nous fai-
sons observer au microscope, nous faisons tout interpréter
a travers le concept de cellule, tel que nous le connais-
sons. Nous sommes tellement imbibés de c¢e concept que
nous percevons des cellules dés que nous voyons le
maindre indice de noyau ou de membrane. Un jeune
enfant verra tout autre chose et ne nous comprendra pas.

Pour illustrer ceci, donnons un exemple simpliste
mais significatif ; un éléve pose la question : « A quoi
sart un globule rouge ? » Le maitre répond : « Ce sont
des cellules qui transportent 'oxygéne. » L'éléve répond
alors : «Alors les globules rouges c'est des sortes de
bulles d'air. »

Nous déveioppons nos idées d'une maniére qui nous
semble logique en nous appuyant sur des notions qul
nous paraissent évidentes, mals en oubliant que c'est le
fait d’'un long cheminement, que c'est un stade d’'abstrac-
tlon important, qu’elles ne sont compréhensibles et opé-

ratoires que dans le cadre d'une théorie ou d'un contexte
donné gue les éléves ne connaissent pas.

Il y a actuellement un décalage total entre le schéma
d’apprentissage que le maitre doit pratiquer et Pappren-
tissage réel, tel qu'll s'opére chez I'éléve. Le maitre fait
des interventions selon son plan, selon son mode de
pensée et ses concepts. L'enfant, I'adolescent, qui pos-
séde d'autres structures, d’autres concepis, ne peut
comprendre le maitre. Suivant un schéma tout & fait
différent il va se construire une autre image, en méme
temps qu'il mémorise sous la contrainte un tas de
connaissances dont il n'a que faire, car il les comprend
mal, car elles ne le concernent pas. En sixiéme, un
groupe d’éléves, & propos de la respiration du poisson
rouge, était capable de me dire, parce qu'ils |'avaient
appris au CM2 «Le poisson rouge respire par les
branchies, il absorbe Foxygéne dissout dans Peau et
rejette le gaz carbonigue. »

lls se proposaient d'approfondir ce point sur des
poissons rouges vivanis et morts. La premigre chose
qu'ils firent, ce fut de disséquer un poisson rouge mort.
Je leur demandais pourquel ? « Pour voir ol étaient les
poumons » {schéma n°® 1). lls avaient mémorisé quelque
chose, qui ne s'était en aucun cas substitué & leur repré-
sentation initiale, gui n'avait donc eu aucune valeur
opératoire.

En évacuant ie questionnement spontané de {enfant,
ne stérilise-t-on pas son attitude scientifique ?

L’éléve mémorise, sous la contrainte, des quantités
ds notions. Mais devant un phénoméne, ou tout simple-
ment une situation nouvelle, va-t-il essayer d'élucider le
mystére 7

Et méme s'il cherche & expliqguer ce phénoméne,

va-t-il faire appel aux notions apprises, ou va-t-il le rame-
ner a4 ce qu'il tient de ['habitude : 4 son expérience

sensible ?
La petite expérience que jen ai m'améne A penser
qu’au mieux, ou au pire, iI organise les informations

regues de fagon trés personnelle, car on n'a pas touché
& son systeme de référence.

Voild des &ldves, 4 qui on avait parié de cellule en
sixidgme et qui en avait regardées au microscope. Quand
on les interroge en clnquidgme, on obtient par exemple
ce type de discours : «sans le noyau, la cellule ne peut
«yivre, c’est son cceur, j'ai vu des vaisseaux qui partent
« comme du ceeur, Fai vu aussi plusieurs points qui bou-
« geaient, ce devait &tre des globules rouges, 4 part qu'lls
« étaient verts »,.,

Une autre &léve qul avait étudié la germination des
plantes en sixiéme «pour germer..la graing .. du
coeur part des racines qul se prolongent loin, loln dans
la terre. Et puls peut-étre elles rencontrent d'autres raci-
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nes de graine-papa. Alors les racines s'entremétent euh |
oui euh!

« Elles se mélent ensemble (rougissement) et de ga
une tige va pousser avec une fleur (voir schéma n® 2} ».

Je n'ose pas parler des images gue possédent les
¢léves de terminale aprés qu'ils ont regu l'enseignement
du premier cycle. Juste deux exemples, pris hier matin,
sur la respiration : « L'oxygéne est filtrée au niveau des
« poumons, il va au coeur pour faire circuler le sang.
« C'est comme une pompe & vélo, il pompe le sang, » —
« L'oxygéne va aux muscles, il va les faire gonfler »
(avec le geste du ballon qui se gonfte).

Bien sdr, c'est peut-étre schématique, mais je crois
que ce serait trés formateur si e professeur de science
s'amusait & questionner les adultes qu'il rencontre, pour
voir le résultat de I'enseignement donné.

Il reste & innover un mode de transmission pour les
non-initiés. Mais cela ne pourra se faire dans un rapport
de dépendance. Pour essayer de trouver une solution &
ces problémes, ne faut-il pas essayer de comprendre les
difficultés des éléves ? Ne faut-il pas essayer d'inventer
pour chaque type de difficultés, un type diftérent d'inter-
vention du maitre ?

ENSEIGNER = NE FAUT-IL PAS CHANGER LE SENS
ET LA MANIERE ?

La pedagogie habituelle repose encore sur des idées
trés « XIX® siécle ». L'enseignant se figure encors
«|l n'y a qu'a regarder pour volr. » «1l n'y a qu'a accu-
muler des faits pour comprendre. »

On peut ajouter
apprendre. »

La pedagogie habituelle repose sur une psychologie
trés associationniste et une épistémologie trés positiviste.
Or les psychologies et épistémologies contemporaines
ont montré que ; la formation des concepts n'obéit pas
& de simples lois d'apprentissage associatif ou de mémo-
risation, encore moins a de simples conditionnements.

Connalire, pour I'éléve, ne peut donc se résumer
4 une somme dinformations qu'on lui a transmises.

En fait, l'information n’informe que les gens infor-
més, Certes le cours habituel du professeur est lg mell-
leur moyen pour faire passer le maximum de connais-
sances par unité de temps, éventuellement de fagon trés
structurée. Mais le rendement, c'est-3-dire Vinformation
échangée est minimum, car il ne suffit pas de donner
une information pour qu'elle soit intégrée au champ de
connaissance de |'enfant.

Ne seront réinveslies que ies informations qui sont
formulées selon une forme comprshensible par le moda

«il 'y a qu'a répéter pour

10

de pensée de |I'enfant, c'est-d-dire les informations
appartenant aux mémes champs de référence ; apparte-
nant aux mémes lypes d'opérations gue celles que
maitrise {'enfant.

Mals surtout elles ne seront réinvesties que si I'éléve
est prét &4 les écouter, c'est-a-dire soit s'il est motivé
a priori, car elles correspondent & un besoin, soit si on a
réussi & le motiver, ¢ce qui est un gros probléme actuel-
lement pour le professeur concurrencé par les moyens
audio-visuels.

Acquérir une ceonnaissance scientifigue ne peut se
limiter donc & enregistrer des sommes d’informations. En
fait, connaltre, pour reprendre Piaget, c’est d'abord opé-
rer... C'est construire une structure correspondant 4 une
demande, mettant en jeu des systémes de relations,
d’opérations qui se “ structurent et s'équilibrent progres-
sivement * ».

Cela n'implique-t-il pas pour les jeunes éléves qui
n'ont pas ou peu acces aux operations sur support
abstrait, un minimum d'activité réelle de construction,
de mise en relation sur des supports congcrets ?

Mais surfout I'enseignant des sciences coniinue a
«imaginer que l'esprit commence comme une legon»
comme dit Bachelard.

En réalité I'éléve arrive en classe, non pas vierge,
mals avec une foule de connaissances empiriques sur les
questions lraitées.

Dans la relations pédagogique, le premier probléme
est donc : non pas comment faire acquérir un concept,
mais plutét d'abord comment faire changer I'éléve de
niveau de culture ? C'est-a-dire comment le convaincre
de l'intérét d'une démarche scientifique ?

Or, acluellement I'adhésion & la science, I'opinion
scientifiqgue sont encore trop peu scuvent au bout d'un
raisonnement scientifique, ni le résultat d'une investiga-
tion rationnelle. A un momment donné, ces préparations
s'effacent, certaines deviennent caduques devant la
croyance.. & T'autorité scientifique.

Comment convaincre donc ?.. Car I ne s'agit pas
d'endoctriner les enfants & la science. !l s'agit d'aider
Penfant & construire une science correspondant a ses
besoins et A ses nécessités,

Or, les méthodes actueilement employées reposent,
nous V'avons dit, sur un systdme répétitif et imitatif ol le
maitre dit, montre, ou prétend faire redécouvrir par un
dialogue socratique.

Ces démarches, malgré leur logique apparente, mals
qul fait référence au cadre conceptuel du mattre, sont
ung cause permanente d'échec. Car on ne convainc pas,
on Impose un savoir extérieur & I'expérience, aux motl-
vations et aux représentations de ['enfant. Car le type



d'arguments ne peut étre identique quand on g'adresse
4 des gens initiés et quand on s'adresse & des individus
qui n'ont ni une attitude scientifigue, ni les concepts inté-
grateurs pour assimiler ces informations. Car il ne g'agit
pas d'informer, mais d'abord de former.

La, oh s'apergoit quil ne suffit pas de « dire » leg
choses : on obtient un fiasgo. Au mieux, on obtient un
savoir plaqué ou contraignant. Mais surtout on constate
que Tirrationnel revient & la moindre interrogation, a la
moindre réfutation partielle.

CHANGER LA RELATION DE L'SLEVE AU SAVOIR ?

Comment se situent les jeunes éléves face & la con-
naissance ? Quels indices peut-on tirer des observations
effeciuges sur nos éléves en situation d'exploration ?

L’éléve lorsqu'il {mais cela est aussi valable chez de
nombreux adultes encore abordant un probléme nouveau)
voit seulement le coté apparent des choses : leur aspect
isolé, ne commence pas par analyser; |l enregistre au
hasard cz qui le frappe le plus ; se figure qu'il sait parce
qu'il voit ; au plus tente-t-il une analogie, qu’il ne cherche
pas & justifier : il recherche dans les situations antérievres
un schéma en établissant des Yaisons externes entre les
objets. 1 ne raisonne pas sur le possible : Il croit & sa
premiére raprésentation,

C'est le stade des perceptions sensibies ou immé-
diates que nous préférons appeler stade des représenta-
tions, car elles sont déja le résultat d'un long condition-
nement, le fruit de nombreuses expériences oll intervien-
nent déja des abstractions, mais {'enfant reste au niveau
des objets,

L'intérét de l'action pédagogique, ¢'sst de permettre
a l'enfant de depasser ce stade. Or, la simpie perception
appuyée sur le discours du maltre, qui veut montrer la
voie, ne suffit pas.

Cela se comprend, car le passage n'est pas unigue-
ment quantitatif, il est qualitatif. Le probléme est : com-
ment passer d'uns pensée accessible aux sens 4 une
pensée modélisante 7

En effet, ie processus de conceptualisation implique
que P'on change de fagon d'appréhender I'environnement,
que 'on prenne du recul pour dépasser immédiat; que
Pon embrasse le phénoméne dans son intégrits, jusqu'a
essayer d'établir d’autres liaisons entre les cbjets, en
particulier en dépassant leur contradiction apparente.

En fait, l'acquisiticn d'un concept est un phénoméne
complexe analogue A la croissance bioiogique, diversifide
dans ses aspects. 11 implique I'établissement d'un réseau
de relations multiples... c'est-a-dire une structuration, en
réaction avec les représentations Initiales.

Dés lors ont voit bien qu'une connalssance ne peut

s'acquérir
— par simple juxtaposition d'informations en prenant
un exemple comme support d'un énoncé générai ;

-— en présentant les mémes nhotions dans le méme
ordre, suivant la méme disposition générale avec
une abondance croissante des faits.. comme le dit
Paul Bert! toujours bien vivant dans les écoles.

LA CONCEPTUALISATION NE COMMENCE-T-ELLE PAS
D’ABORD PAR UNE LIBERATION 7

La phrase de structuration n'implique-t-elle pas des
préalables 7

En particulier, un contact exploratoire informel avec
les &tres inertes ou vivanis ol I'enfant a pu :

® constater des sommes de phénoménes divers :
en faire surgir lui-méme ;

expliciter sa pensée;

buter sur des obstacles grice & son activits propre ;

confronter ses représentations & celles des autres
éléves.

Car I'éléve ne congoit nettement que les choses qu'l
est capable de faire [ui-méme ou dont il peut élaborer
une représentation.

Car c'est seulement lorsque I'éldve sera suffisamment
décentré par rapport aux objets quiil pourra envisager
d'autres relations entre ies objets.

Car c¢'est seulement lorsque les données de Példve
sont : en grand nombre {et non pas fragmentaires ou
tronquées) ; fondées par le contact avec la réalité, qu'il
est possible, sur la base de ces données, d'essayer d'éla-
borer un 1¢r niveau de formulation.

Au lieu d’imposer a priori la structure considérée
la plus valable et qul traduit scuvent une manigre conven-
tionnelle de penser, n'estil pas plus utile dans un premler
temps :

1°) d’élargir le champ étroit de l'expérience de l'en-
fant en lul multipliant les possibilités o’observa-
tions actives et comparées, et d'expérimentation :

d'augmenter Peffort personnel et collectif de
construction des représentations a partir de leur
vécy, de leur pratique tatonnanie, des Informa-
tions venues des médias;

3°) d'amener les éléves & prendre du recui par rap-
port & leurs représentations en leur demandant,
solt de les justifier, soit de les confronter & celles
d'autres éléves, ou 3 celles de leurs livres.

* o 9 @
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Cela pourrait constituer un premier niveau de concep-
tualisation (car possédant des caractéristiques proches
d’'une démarches scientifique).

Ne peut-on pas alors aider Iéléve & remanier cette
structure de pensée propre & ce stade, tout comme la
science se développe par remaniements successifs ?

LIBERATION.. MAIS AUSSI STRUCTURATION ?

Comment ul permettre d'y parvenir ?

La représentation que s’est construite Péléve traduit
4 la fois son image de la réalité et I'instrument d’analyse
du plus haut niveau qu'il a pu élaborer.

51l n'a pu aller plus loin, ¢'est qu’il y a eu blocage.
Quelles sont les causes de blocages ?

® un blocage affectif ;

¢ un mangque dinformation ;

@ un obstacle épistémologique ;

® un obstacle culturel ;

& un obstacle psychologique.

N'y a-t-i pas intérét & faire exprimer leur représenta-
tion par les éléves pour comprendre le blocage ?

Le maitre peut parfois permeitre la poursuite de la
structuration en proposant linformation a partir de la
démarche de I'enfant. (Cette information sera d'autant
mieux acceptée qu'elle n'aura pas été¢ imposée, mais
gu'elle correspond & un besoin.) Cela nécessite cepeandant,
pour le maftre, un effort de traduction qui impligue qu’il
parle le méme langage que 'éléve, et qu'il utilise le méme
systéme de référence, donc qu'il connaisse les représen-
tations de I'éléve.

Mais le plus souvent, le maitre devra aider I'éléve
4 déstructurer sa représentation (avec les problémes af-
fectifs que cela peut poser), ¢'est-a-dire, qu'il devra : dé-
monter les évidences de I'éléve ; modifier ses habitudes
de penser.

La formation d'une nouvelle représentation ne peut-
elle commencer par un rejet excessif de tout ce qui a été
admis jusgu’alors ?

Peut-étre peut-on favoriser cela en mettant I'enfant
en contact avec d'autres champs de pensée ? Mais a ce
stade 14 non plus, on ne doit pas tomber dans l'illusion
qu'il suffit de « dire les choses ». Le maitre devra
multiplier les types d’arguments ; permettre & I'éléve d'&ta-
blir un réseau de relations.

Cependant quand I'éléve a acquis un ceriain niveau
de conceptualisation, cela n’a pas d'intérét &'il se contents
de mémoriser pour la legon a réciter la semaine suivante.
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lement si éléve peut 'utiliser

'acquis sera profitable seu .
oo 4 n de son environnement.

a nouveay dans l'exploratio

Tel est un processus de vérification qui permet
de prolonger le processus de conceetuahsa‘nop par réin-
vestissement (processus qui devra étre favorisé par le
maitre}.

Drailleurs I'histoire de la connaissance ne nous ap-
prend-elle pas que de nomireuses thécznes etaient a
Forigine une vérité incompléte, et que ¢'est le contact
avec Ja pratique gui a permis de les compléter, de les
ajuster par approximations successives, et éventuellement
de les falsifier pour leur substituér un nouveau modéle
dépassant les contradictions apparues.

Que! degré dindividuatisation implique un tel chemi-
nement ?

ENSEIGNER = METTRE EM RELATION?

En définitive une pédagogie possible pour les sciences
expérimentales ne devrait-elle pas dans le contexte insti-
tutionnel actuel se situer au point de convergence d’'une
pratique personnelle de l'enfant, avec une pensés théori
sée : les champs de connaissance de la science média-
tisée par le maitre.

D'ol le réle important du maitre, mais indirect, non
plus & partir de la science, mais & partir de fa démarche
et des nécessités de Venfant. Rdle plus important par
les conditions d’ambiance qu’il a su créer et par ses mises
en refation, plutdt que par son discours a priori.

Car si 'on veut éviter le dogmatisme, pourquoi ne
pas s'appuyer sur ce qui rend lhomme spécifiguement
incapable de se soumetire a la tradition! C'est-a-dire :
sur son comportement de curiosité ; sur son attirance pour
I'exploration. Pourquoi ne pas les valoriser par I'éduca-
tion ? Et cela au moment de I'enfance et de I’'adolescence :
ol l'enfant de toute fagon se nourrira d’images ancien-
nes transpeortées par la tradition ; ol I'expérience immeé-
diate vécue de l'enfant I'emportera sur I'enseignement
de Pécole au point de le gauchir,

Le probléme de l'acquisition du savoir scientifique ne
se pose-t-ii pas en terme d’interactions entre : les fac-
teurs qui permettent I'acquisition du savoir, et les fac-
teurs qui permettent leur remise en cause, leur dé-
molition et une nouvelle structuration 9

Cet équilibre est susceptible de gréer des tensions
entre l'autorité des connaissances sacralisées par la tra-
dition, méme scientifigues, et la curipsita qui se rebelle,
'envie de savoir quelque chose, le désir d'expiorer

. Teps,ions nécessaires : si I'on veut favoriser la créa-
tion ; st I'on veut maintenir les concepts vivants et ouverts.




Pourquoi ne pas valoriser ces tensions pour permetire
a Venfant d’avancer en posant des questions & la ira-
dition ?

LA RECHERCHE PEUT-ELLE JOUER UM ROLE ?

Je dirai quefques mots sur le réle de la recherche
dans l'innovation.

L'innovation nécessite des moyens, bien s(r, mais
pour quoi mettre en place ? Les innovations et les réfor-
mes didactiques reposent le plus souvent sur un change-
ment de mode dans la discipline elle-mé&me. Cela souvent
pour des exigences externes.

Ce qui est essentiel, trés utile 4 un moment donné
devient brusguement moins important, Cela est insuffi-
sant. En effet, I'élément important n'est pas la science
qu'il s'agit de faire « passer ». L'élément important du
processus didactique, ¢’est {a relation — enfant-discipline
— pour permetire & I'enfant de s’approprier les outils né-
cessaires pour mafiriser un environnement naturel et so-
cial en mouvement, et d'y exercer des responsabilités.

Nous ne nous cachons pas la difficuité & mettre en
place une pédagogie heuristique des sciences, car c'est
tout un é&tat d'esprit qu’il g’agit de renverser, tout un autre
systéme de formation des maitres qu'il s'agit d’inventer.

Mais si 'on veut un peu avancer & court terme, frois
paramétres méritent d'étre mieux discutés av préalable :

1°) Le rapport de I'é¢léve au savoir et les instruments
sur lesquels peut s'appuyer I'éléve pour s'appro-
prier le savoir. Car si on analyse les difficuités
actuelles, on g’apergoit qu'elles sont le résultat,
soit d'une activité qui s’est fourvoyée, faute d'avoir
apercu ou tenu comple de toutes les relations
en jeu; soit d'un rejet du probléme posé.

2°) La structure épistémologique et institutionneile de
ce savoir, en particulier [l'intérét relatif des
concepts entre eux et avec les démarches.

3% Les conditions ou les situations facilitantes (y
compris le type d’intervention du maitre) en fonc-
tion des obstacles qui permettent & 'éléve de
s'approprier le savoir.

Or, it se trouve que l'on sait fort peu de choses sur
la maniere dont I'éléve apprend en siluation réelle de
classe, face au maitre qui suit son propre cheminement.

Une étude plus prolongée des processus d'apprentis-
sage, des représentations et des obstacles ne permettrait-
elle pas au maitre de mieux aider I'éldéve & poursuivre son
cheminement ? Mais plus gu'un catalogue de ces don-
nées, il serait intéressant de développer une certaine
aptitude 2 les discerner.

On sait également peu de choses sur la maniére dont
I'éléve, non plus confronté 4 un exercice scolaire, mais
a un probiéme de ia vie quotidienne, est capable de for-
muler ce probléme, et le cas échéant, de découvrir parmi
les notions gu’il maftrise, celles les pius adéquates & per-
mettre de formuler le probléme ou intervenit sur sa réso-
lution. Autant de recherches nécessaires.

Sur un autre plan, une réforme des programmes est a
l'ordre du jour, mais eile ne permettra pas une véritable
rénovation des contenus sl elle reste centrée avant tout
sur les contenus notionnels anecdectiques, arbitrairement
détachés des objectifs de méthode, et d'aftitude face au
savoir, objectifs qui risquent d’étre travestis ou de rester
au stade des intentions.

I! manque une méthode de travail, et des principes
directeurs qui permettent .

-— la communicaticn objective, I'analyse critique des
propositions et |'établissements des priorités ;

— la définition de structures de base sur lesquelles se
développent les concepts ;

— [a formulation des concepts sous une forme opéra-~
toire pour un public d'éléves d'un age donné.

UNE RECHERCHE-ACTION POUR UNE FORMATION
DANS UN ESPRIT DE RECHERCHE ?

Tout cela ne peut se faire de fagon empirigue. Cela
nécessilie |'existence d'équipe de recherche interdiscipli-
naire, compottant & la fols des praticiens et des théo-
riciens,

— car de telles questions ne peuvent éire posées

quau contact de la pratique ;

— car de telles questions nécessitent une méthodo-
logie scientifique avancée dans les directions les
plus diverses (psychologie, épistémologie, analyse
institutionnelie).

Mais il ne faudrait pas tomber dans I'excés contraire :
la recherche pédagogique dans I'éiat actuel prehistorique
ne peuf pas se paver le luxe d'une recherche sophisti-
quée, faisant iflusion grace a I'arsenal mathématique. Elle
devrait plutdét &tre du type recherche-action et déboucher
non pas sur une nouvelle vérité pédagogique, mais sur
un changement de formation : sur une formation dans un
esprit de recherche :

— en développanit des méthodologies possibles et
des instruments d’analyse de fa classe pour suscifer un
mouvemenis de réflexion qui transforme le trouble actuel
des professeurs en prise de conscience ;

— en deéveloppant des conditions de travail (condi-
tions qui dépassent le simple aspect matériel) qui permet-
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tent & chaque enseignant au sein d'une équipe é&ducative
de pratiquer sa propre recherche.

Ce sont ces directions qu'au sein de la recherche
ILN.R.P. Sciences animée par Victor Host, jai essayé de
débroussailler (1). Cette recherche a été d’abord une re-
cherche pratique. Une recherche des conditions privilé-
giées de classe (mise en relation et communication mul-
tiple, formalisation du tatonnement en groupe, attitude fa-
vorisante du professeur, architecture et climat de la
classe) qui bien plus que le simple discours démonstratif
du maitre favorise T'accés A la démarche scientifique.

Tout comme une pédagogie explicative des sciences,
que j'essaie de pratiquer avec des éléves plus 4gés, ne
devrait pas étre d’abord I'enseignement des explications
scientifiques, mais ia recherche des conditions qui favo-
risent Tlattitude & expliquer les choses, 4 se poser des
questions, et & rechercher des sclutions.

C'est-a-dire, si j'ose dire un culte du besoin d'expli-
cation et des démarches nécessaires. Les processus qui
conditionnent I'acquisition de connaissance ne sont-ils
pas plus importants que la connaissance ¢lle-méme 7 Dans
cette réflexion, j'al’ tenté de mettre en avant pour le jeune
enfant un certain nombre de priorité, en particulier celle
de valoriser d'abord ce qu'on pourrait appeler : une pia-
tique pré-scientifique, c’est-a-dire un comportement sen-
sible vis-a-vis de son environnement et de son cotps :
ou l'éléve cherche & découwrir et a interpréter la nature
a partir de soi-méme ; ol I'éléve apprend & remetire en
cause son opinion immédiate et surtout a justifier obhjec-
tivement ce changement.

Est-ce que cela peut se donner, ne faut-il pas plutét se
I'approprier ?

A travers ces hypothéses de recherche, j'al essayé de
montrer la diversité des questions que le pédagogue pose
aux chercheurs des différentes disciplines afin d'innover
sa pratique. Trop souvent la recherche pédagogique dans
fes sciences expérimentales est partie du hau}, des som-
mes considérables ont élé dépensées dans le monde pour
un résultat souvent faible parce que I'équips de recherche
n'était pas soudée sur une problématique précise centrée
sur les problémes tels qu'ils se posent réellement au
niveau de la pratique pédagogique, parce que conduite
par des chercheurs peu ouverts 4 'histoire des sciences
ot & la psychologie.

Pour essayer de sortir de I'emplrisme et de la sub-
jectivite, parallélement & |'analyse des difficultés a la
lumigre de I'histoire des sciences et de la psychologie,
il m'a semblé nécessaire d'objectiver la situation de la
classe et en particulier celle de l'enfant face au savoir;
pour cela ['al essayé de construire des instruments pour
essayer d'établir une meilleure connaissance de l'enfant
en situation réelle d’apprentissage :
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— définition d'ndicateurs du développement d'une
attitude scientifique ;

— définition d’indicateurs des niveaux de la démar-
che scientifique ;

— méthodes pour déterminer les représentations des
&laves et jeurs évolutions vers les concepls scien-
tifiques en fonction des situations ou des inter-
ventions proposées par le maitre.

Mais les notions que j'ai établies ne g’inscrivent pas
toutes dans une perspective de recherche fondamentale.
Elles se veulent un simple support pour fonder une
démarche pédagogique qui parte de l'enfant et qui cor-
responde aux critéres réels, la science.

Quelques conclusions pédagogiques ont éte égale-
ment tirées de cette analyse, mals il ne s'agit que d'un
inventaire daté, contingent et donc provisoire. Aussi mes
propos doivent étre pris comme des orientations
parce que, issus d'un travail de débroussaillage, ol j'ai
tenté suttout de poser un certain nombre de problémes
que j'ai essayé de ftraduire parfois en hypothése de
recherche ; parce que le plus important n'est pas la solu-
tion que j'ai trouvé «bonne» dans tel cas, mais plutét
une réflexion sur la fagon dont on pourralt s'y prendre
pour tenter de découvrir ce qui ne va pas dans notre

pédagogie et quelle solution on peut y apporter.

Chaque progrés pédagogigque a été une victoire irés
tente — mais toujours remise en cause —, sur Finsou-
clance du pédagogue a prendre en compie pour sa
pédagogie une réelle connaissance de I'éléve, tant en ce
qui concerne son mode de pensée, ses structures
d'apprentissage, qu'en ce qui concerne ses besoins réels.
La pédagegie habituelle a trop tendance & idéaliser
« Un type d'enseignement, c’est pour une société, tout
ce qu'elle peut faire entrer didéal dans sa réalité »
{Snyders). Ainsi se fait le choix des connaissances sans
quen se préoccupe trop des besoins réels de I'éléve au
sein d'une société. Alnsi se fait le choix de la méthode
pédagogique sans qu'on g'intéresse & la fagon dont
l'éléve apprend.

Le but de tout cela n'est pas d'enseigner pius, mais
d'éduquer mieux en changeant la relation de I'léve au
savqir par le biais d'un changement de relation péda-
gogique,

Peut-étre est-il Intéressant de continuer a fouiller les
conditions pratiques de cette utopie ?

André GIORDAN,
professeur chargé de recherches
4 I'LN.R.P. Parls.

(1.).Cf' ma thése «Tentatives d'appropriation de la démarche
scientifique expérimentals par des enfants de 9 a 14 ans » {Schéma-

tisetion pour réflexion) soutenue sous la co-d
ot Snyders, iraction de MM, Heller




ETUDE DE LA NOTION
DE MOUVEMENT

CHEZ L’ENFANT A PARTIR
DES CHANGEMENTS

DE REFERENTIELS

INTRODUCTION

L'étude qui suit nous a été suggérée par les diffi-
cultés observées chez les étudiants en sclences dans
les problémes de référentiels. L'expérimentation sur des
enfants d'Age scolaire (école primaire) nous a semblé
justifiée & un double titre :

1) La question du repére ol sont faites expériences
et mesures, est a la fois capitale {dans la construction
d'une physique cohérente) et superflue, puisqu'on peut
trés hien vivre sans se la poser. Cependant, elle peut
apparaitre & propos des observations les plus banales
et s'interpréter grice & un modéle formel trés réduit.
De ce fait, slle est accessible & des enfants qui, s'ils
ne se la posent pas sponianément, peuvent d'une part
lul donner des réponses spécifiques, d'autre part accéder
4 une certaine compréhension du probléme.

2) Le comportement des enfants est peut-éire suscep-
tible d'éclairer celui des adultes. En effet, on peut penser
gue les enfants psuvent mettre en jeu a un age relati-
vement précoce, des raisonnements physiques intuitifs,
La mise enh évidence de ces conduites, avant toute inter-
vention de I'enseignement, doit permetire de mieux ana-
lyser la nature des raisonnementis des adultes.

Si donc les expériences faites sur les enfants nous
ont été dictées par les réactions d’étudiants adultes,
on peut espérer inversement, retirer quelque enseigne-
ment des comportements observés chez les enfants, ne
serait-ce que pour voir, si les résultats sont similaires,
quelle est Iimportance des processus mis & jour, et
pour renoncer a les attribuer uniguement aux études
secondaires.

En termes de physiciens, nous avons étudié les pro-
priétés de transformation, par changement de repére
galiléen, de grandeurs physiques telles que durée, vitesse,
longueur, distance parcourue par un mobile.

Précisons tout d'abord des notations utiles pour la
suite. Un fait (par exemple, e mouvement d'un objet)
peut donner lieu & différentes évaluations. Celles-ci peu-
vent étre de type « qualitatif » (sens d'un mouvement,
immobilité ou mouvement), numérique (valeur d’une durée,
module d’une vitesse), ou algébrique (valeur algébrique
d'un déplacement, d'une vitesse, sur un axe convention-
nellement orienté). De plus, une grandeur physique déter-
minée {par exemple, la vitesse du mouvement) donne en
fait liew 4 une classe d'évaluations (O, Q... O.) dont
chacune est attachée & un repere particulier choisi pour
observer le fait en question. Ces résultats d'évaluations
{0y, Oa.. On) peuvent dépendre ou non du repére, toutes
choses (unités, instruments et définitions) égales par
ailleurs.

En bonne physique galiléenne orthodoxe, certaines
grandeurs physiques sont invariantes par changement de
référentiel. Il s’agit, notamment, de :

— lintervalle de temps séparant deux événements;

— la distance algébrique séparant deux événements
simultanés (en particulier la dimension algébrique
d’un objet).

En revanche, ne sont pas invariantes :

— la vitesse d'un mobile;

— le déplacement d'un objet pendant un intervalle
de temps donné (distance séparant deux évé-
nements non simultanés). Dans ce cas, pour

des référentiels en mouvement relatif non nul,
0: % Qu.. # On

Pour ces grandeurs non invariantes, une compléte
compréhension du probléme consiste alors & reconnaitre :

— que les évaluations (sens et module) d'une vitesse
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ou d'un déplacement peuvent dtre différentes selon
le repére;

— mais aussi que ces évaluations ne sont ni plus ni
moins correctes, ne refidtent ni plus ni moins fa
réalité les unes que les autres.

Les expériences faites sur les étudiants révélent que
ces deux points constituent pour beaucoup de gros
obstacles :

— la distance parcourue par un mobile (séparant
deux événements non simultands), le sens d'un
mouvement et, & un moindre degré, la vitesse
d’'un mobile, sont souvent manipulés comme des
caractéristiques intrinséques d'objet, susceptibles
d’'une seule et unique évaluation: celle de la
vateur... du trajet, de la vitesse;

~- quand bien méme ce premier stade est dépasss,
et donc que les évaluations sont reconnues comme
différentes selon le repére, I'une de ces mesures
reste privilégiée, comme donnant la vrailes valeur,
les autres ne constituant que des valeurs appa-
rentes.

Toute la question est alors de savoir ce qui donne
& l'une de ces évaluations plutét qu'a une autre son carac-
ere de « réalité ». La réponse est & chercher hors du
champ de la seule cinématique formelle, Il est, en effet,
frappant de voir des étudiants réagir trés différemment a
des questions formellement identiques, posées sucoessi-
vement dans trois énoncés ne différant que par les carac-
téristiques concrétes des situations proposées, et méme

éventuellement reconnues comme analogues par !.es sujets
sux-mémes. En particulier, les aspacts dynamigues du
mouvement contribuent, selon toute vraisemblance a fon-
der la « réalité » de caractéristiques pouriapt purement
cinématiques, la vitesse par exemple. On a déja pu mesu-
rer ailleurs, & propos de problémes é.un seul repére,
les fiens puissants que les étudiants etablissent entr‘e force
et mcuvement. On ne saurait donc négliger ce point.

Nous avons, dans la présente enquéte, portant sur
des enfants du CM. (age moyen 11 ans) utilisé une situa-
tion expérimentale ol le mouvement d’un objet est envi-
sagé dans deux repérss différents, celui de fa terre (éva-
luation ©i) et un autre (évaluation ), éventusllement
mobile par rapport au premier. Le sujet lui-méme, et un
long tuyau qui limite son champ visuel, sont immobiles
par rapport au second repére (un fauteuil & roulettes sur
lequel I'enfant est assis). Le sujet observe dans son fuyau
le mouvement d'un objet, qui est paralléle au mouvement
relatif des deux repéres. Autrement dii O est 'évaluation
du mouvement de lobjet, faite dans le repére du sol
ou de la piéce, O. celle faite dans le repére du sujet.
Cn note S le mouvement du sujet dans la piéce. L'en-
semble (0., 8) désigne donc la situation expérimentale,
décrite dans le repere de la pidce. En identifiant Je sujet
& l'observateur mobile, nous avons voulu lui faciliter autant
que possible l'accés & un point de vue autre que celui
du sol, familier s'il en fut. Tout au long de chaque expé-
rience, r'enfant est invité & porter un jugement de compa-
tibilité entre O, et O, le mouvement relatif objet/sujet
restant toujours identique pour des situations (0:-8) suc-
cessives difiérentes.

Tableau |

——%  Marque bleue

Mouvement ~
de I'objet 0, Milieu
par rapport t du
au fauteuil uyau
Situation |
Mouvement de V'objet [ O; .
dans (fixe)
la piéce
du fauteuil | § Pe—o

Situation 11 Situation 11}
—— M F

P
i F P ¢

P : vers la porte — F : vers l1a fendtre.

Les longusurs des fldches sont proporticnnelles aux modules des vitasses,
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C’est intentionnellement que I'on a employé plus haut
ce terme imprécis: « évaluation » du mouvement d'un
objet. En effet, si 'on présente au sujet un fait : le mou-
verment d'un objet, rien na permet d'affirmer a priori sur
quelles caractéristiques de ce fait il se fonde pour son
analyse, ni si I'évaluation O qui en résulte est celle de
telle ou telle grandeur physique {vitesse de Vobjet par
exemple). 1l est mé&me probable que I'évaluation O et
done la grandeur physique utilisée, dépendent du mode
de réalisation et/ou de présentation du mouvement de
I'objet. Si tel est e cas, on peut s'attendre a4 ce que le
sujet se comporte différemment selon le type d'évaluation
qu'il se sera construit devant le fait observé. Notre plan
d’enquéte est fondé sur cette hypothése.

Nous avons, en effet, effectué trois expériences paral-
léles schématisées par le Tableau |, qui ne différent que
par la maniére dont fe sujet peut appréhender un fait
cinématiquement identique dans tous les cas : [e mouve-
ment d'un objet par rapport & [ui-méme.

Nous avons fait varier deux parameétres.

— L'un concerne le mode de présentation du mou-
vement :

Dans une expérience, A, le sujet observe ce mouve-
ment de fagon continue; dans une autre, B, grace 4 un
dispositif de cache, il n'a accés qu'aux positions initiale
et finale de I'objet par rapport a lui-méme, ainsi qu'a la
durée de déplacement. Il peut, bien s@r, en déduire le
sens et la vitesse du mouvement (non invariants par
changement de repére); mais il s’agit 2 d'un accés
indirect exigeant une construction préalable. L'information
premiére est: parti en face du sujet, 'objet apparait,
deux ou trois secondes plus tard, & sa gauche. Or les
positions relatives finales, sur lesquelles toute [expé-
riecnce B tente de centrer I'attention de I'enfant, sont,
elles, invariantes par changement de repére (tableau ).
Il est donc & prévoir que les difficuliés posées par la
confrontation des évaluations O. et O: seront mieux sur-
montées et les jugements de compatibilité facilités, puis-
qu'alers un raisonnement dans un seul repére suffit &
Fenfant pour construire une explication des faits.

— L'autre paramétre étudié concerne le mode de
production du mouvement.

©n a signalé plus haut combien la vitesse, loin d'étre
une grandeur purement cinématique, restait attachée dans
I'esprit des étudiants, aux aspects dynamigques du mouve-
ment. Le support du moteur, dans un probléme de réfé-
rentiel, ne saurait donc¢ étre indifférent. Les expériences
A et C ne different que par ce point. Dans le premler
cas, le moteur est sur terre: c’est l'expérimentateur,
Dans le second cas, le moteur est embarqué: c’est le
sujet lui-méme.

On lira d’abord une description de la procédure com-
mune aux irois expériences. On trouvera ensuite, pour

chague expérience, le détail de la présentation du mou-
vement et les résultats correspondants.

TECHNIQUE EXPERIMENTALE ET MATERIEL

a) Matériel utilisé

Le matériel de base, pour les trois expériences pré-
sentées ici est le méme :

1) Un fauteuil a roulettes, pouvant se déplacer laté-
ralement dans la piéce de la gauche vers la droite et
inversement, sur leque! est assis le sujet. La gauche et
la droite sont repérées par la porte et la fenétre de la
piéce ol l'on se trouve, afin d'éviter les ambiguités ver-
bales sur les sens de déplacement (en effet, sujet et
expérimentateur sont 'un en face de l'autre).

2) Un tuyau évasé, dans lequel le sujet doit regarder
« comme dans une lunette », limite son champ visuel.
Sur les bords du tuyau sont collées des margues bleue
et rouge : ceci pour éviter encore les termes de « gau-
che » et « droite ». Un fil tendu verticalement matérialise
le milieu du tuyau et donc la position initiale de Fobjet
par rapport au sujet.
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On impose au sujet de rester sclidaire de son fau-
teull et de ne pas bouger son tuyau; l'ensemble sujet-
fauteuil-tuyau se déplagant d'un seul bloc (S).

3) Un crayon vertical se déplagant latéralement
devant lorifice du tuyau constitue l'objet 4 observer
(cf. figute 1). Le sujet ne voit que le déplacement du
crayan, sur un fond parfaitement uni — un mur — situé
a deux métres environ du tuyau. L'expérimentateur, main
comprise, est en dehors du champ visuel de J'enfant.

b) Déroulement des expériences

Le déroulement des trois expériences suit le méme
schéma général. Nous le décrirons intégralement pour
l'expérience A. Pour les deux autres expériences (B et G),
nous signalerons les modifications apportées par rapport
& l'expérience A, lors de 'exposé des résultats.

EXPERIENCE A

On définit pour le sujet les déplacements possibles
des ohjets dans la pidce : déplacements du fauteuil et
du crayon de la porte vers la fenétre et inversement.

On installe le sujet sur e fauteull, le nez dans le
tuyau. I doit garder, autant que possible, le tuyau droit
et ne pas (e déplacer latéralement.

L'experience comprend trois parties correspondant
aux Irois situalions (O.-8) particulidres décrites précé-
demment {cf. Tableau I).

Avant chaque partie, le fauteuil &iant fixe dans la
pigce, on preésente fe mouvement du crayon dans le tuyau :
déplacement du milieu du tuyau vers la marque bhleue.
On fait décrire au sujet ce qu'il voit.

On décrit ensulte partiellement une situation parti-
culiere (0.-8). L'enfant doit alors confronter I'éveniua-
fit¢ de cetfte situation avec celle du mouvement observé
auparavant dans le tuyau. Cette confrontation se fait
en deux temps :

a) Est-il possible d'observer dans le tuyau le dépla-
cement présenté du crayon quand on a tels ou tels dépla-
cements, dans la piéce, du fauteull et/ou du crayon. En
d'autres termes, pour un O: observé, est-ce que les sens
de déplacements de O, (hypothétique) et de O. {observé)
sont compatibles?

b) Si ces sens ont été reconnus compatibles, quelle
condition sur les vitesses de O: et de S cela implique-t-i1?

On demande donc aux enfants d’abord une réponse
pertant sur la compatibilité des sens, en termes de
passible/impossible, puis une condition précise sur les
valeurs relatives des modufes de vitesse (of. Tableau i).
Dans les deux cas, la réponse initiale est toujours notée.
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Ensuite on a parfols réalisé effectivement ia situation {ce
que nous appellerons des démonstrations) (1). Les de-
monstrations n'ont pas pour but d'amener les enfants a
se corriger mais d'apporter des éléments d'information
nouveaux sur lsur réaction devant un événement non pas
hypothétique mals effectivement réalisé. Nous donnons
intégralement, pour chaque partie, les différentes ques-
tions posées.

Partie |

Aprés présentation du mouvement du crayon dans
le tuyau (fauteuil fixe dans la piéce), on demande au
sujef :

« Comment se déplace le crayon dans le tuyau? »

« Comment se déplace le crayon dans la pidce ? »

« Comment so deplace le fauteuil dans la piéce ? »

Cela ne pose pas de probléme pour les sujets. On
pose alors la question QI :

« Est-ce que tu peux voir la méme chose {mouve-
ment du crayon vers le bleu) dans ton tuyau, si le crayon
est fixe dans la piéce ? »

Si la réponse est oui, on lui demande de dire com-
ment il faut faire. 8'il répond qu'il faut déplacer le fau-
feuil, Il doit spécifier dans quel sens. Pour les autres
types de réponses, on lui suggere gque le fauleuil peut
se déplacer dans la piéce. Si sa réponse devient ! « Qui,
c'sst possible en déplagant le fauteuil », il doit alors
définir le sens de déplacement du fauteuil.

On note les réponses des enfants. Pour tous les cas
de réponses erronées ou tant soit peu incertaines, on
fait systématiquement une démonstration, jusqu'a ce gque
le sujet se détermine définitivement sur une réponse
(iuste ou fausse).

Partfe I

La situation correspondant & la partie I consiste a
déplacer les deux objets (crayon et fauteuil) vers la
fenétre. Le déplacement du crayon dans (e tuyau est alors
de méme sens que celui qu'on décrit au sol. Pour que
cette situation soit possible, il faut que, dans la pléce,
la vitesse du crayon soit supérieure (en module) & celle
du fauteuil (cf. tableau I).

Aprés la présentation initiale et sa description, on
pose la question de compatibilité sur les sens de la
maniére suivante : Qlls: « Peux-tu voir cela {mouvement

{1} Les démanstrations no durent que § & 4 secondes. Le fand
de la pidce joue sans doute un rdle negligeable ; I'enfant, sul-
vant des yeux le mouvement du crayon, ne peut, duranl ce délai
trés bref, accommoder sur |e fond qul se trouve a plus de deux
métres de Il



du crayon vers le bleu), si, dans la piéce, le crayon et
le fauteuil se déplacent tous les deux vers la fené-
tre? »

On note la réponse initiale, les démonstrations et
changements de réponses éventuels ainsl que les justi-
fications fournies. Si celte situation Il a été reconnue
possible, on pose alors la question :

Qlly: « Comment dolvent-ils se déplacer dans la
pigce? a la méme vitesse ou l'un va-t-il plus vite que
['autre, alors lequel? »

Partie Il

On passe ensuite a la partie Il qui correspond 4 la
situation ot fauteuil et crayon se déplacent dans la piéce
vers la porte. Dans ce cas, | mouvement du crayon dans
te tuyau (Os) et celui décrit par I'expérimentateur (Q:)
sont de sens contraire. Pour que cette situation soit
possible, il faut que la vitesse du crayon, dans la piéce,
solt Inférieure (en module) 3 celle du fauteull (cf. tableau ).

On présente le mouvement du crayon (fauteuil fixe)
dans le fuyau. On le fait décrire & V'enfant. On pose alors
la question Qllls: « Est-ce possible de voir cela (mou-
vement du crayon vers le bleu) quand, dans la pléce,
on déplace le fauteuil et le crayon vers la porte? »

LA encore, I'enfant peut répondre par « possible »
ou « impossible ». On [ui demande de justifier sa réponse
et parfois, comme pour les situations précédentes, on lui
propose de réaliser la situation. Il peut alors changer
d'opinion ou maintenir sa réponse initiale.

Lorsque cette situation [l a été déclarée possible,
on demande alors :

Qv : « Comment doivent-ils se déplacer dans la
pigce? Vont-ils & la méme vitesse ou y en a-t-il un qui
va plus vite que lautre? Si oui, lequel? »

¢) Sujets

Les sujets interrogés sont des enfants du cours
moyen 2 d'une école primaire du 13° arrondissement (2)
dont I'a&ge moyen est de 11 ans. lls appartiennent &
3 classes paralleles de méme niveau. Nous les avons
répartis au hasard en trois groupes pour les expériences
A, B et C. 72 enfants ont subi expérience :

Expérience A Parties | et II: N = 15; Partie lil:
N = 28 (3).

Expérience B: N

Expérience C: N

22
22,

RESULTATS EXPERIMENTAUX

|. Résultats de IPexpérience A

Partie |

On constate que 14 sujets (sur 15) déclarent la situa-
tion possible et que 13 d’entre eux donnent une réponse
correcte sur ls sens du déplacement du fauteuil. Cette
question pose peu de probléme. Les deux sujets qui
ont donné, I'un une prévision fausse sur le sens, l'autre
pas de prévision du tout, trouvent le sens correct de
déplacement aprés une seule démonstration,

(2) Nous remerciens le directeur et fes instituteurs de CM, de
I'école de la rue du Chateau des Rentiers (Paris 13t) de leur alma-
ble accueil.

(3) Lors d'un sondage préalable, nous avons constaté, pour
I'expérience A, une plus grande facilité & répondre correctement &
la question 1 v qu'a la question Il v. Nous avons voulu vérlfier sl
cette facilité n'était pas due simplement a Vordre dans lequel étaient
posées les questions : 1l v puis il v. Pour cela, nous avons fait
passer & un groupe de 13 sujets la question I v seule. Les résuliats
étant analogues & ceux du greupe qui a subi Pexpérlence en entier,
nous fes avons regroupés,

Résumé schématique :

Situation

(crayon e {fixe)
dans la piéce

{sujet 4—

.. que l'on doit lire ainsi:

Situation : cf. Tableau L.
Ns : Nombre total de sujets pour cette partie.
% rapportd & Na.

87 %
} N ==
=15 00 NJ3%  13%

D (Ng=3)

FouA
I : Numéro de la question.
J, F, A: Réponse juste, fausse, absente.
D : Intervention de démonstrations.

Na : Nombre total de démonstrations réalisées dans
cette partie.
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Partie i

Tous les sujets répondent correctement sur la compa-
tibilité des sens de déplacement {Q Ils). Deux sujets seu-

lement donnent une réponse incorrecte sur les vitesses
{Qlly). Ces sujets pensent gque les deux mopiles se
déplacent & la méme vitesse. Une démonstration leur
suffit cependant pour modifier leur réponse.

Résumé schématique :

Situation : Ns = 1b IIs
crayon ;——— . p {100 %)
sujet 1 —p

Partie Iff

Sur 28 sujets, @ disent qu'il est impossible de voir le
crayon se déplacer « dans un sens dans le tuyau pen-
dant qu'il se déplace dans l'autre dans la pigce ».

Ces sujets ont bénéficié (?) chacun de deux démons-
trations au moins. Cependant § d'entre eux maintiennent
leur réponse « impassible »; ces enfanis nous accusent

100 % 87 %
P — J

v 13% 13%
(100 %e)
D [Nd = 3)
F

de tricher, ils pensent que le crayon est resté {ixe dans
la pidce et gue 'expérimentateur I'a déplacé tout de
suite aprés la démonstration, juste avant qu’ils n’abais-
sent leur tuyau. Les trois autres changent d'opinion.

Tous les enfants gui admettent, d'emblée ou aprés
démonstrations, la compatibilité des sens de déplace-
ments, donnent ensuite la bonne condition sur les modu-
les des vitesses.

Résumé schématique :

68 % 8%

Ly J
Lad LXK

Situation : Ns =28 IilS
crayon : — (100 %)
sujet: 4

{l. EXPERIENCE B

On utilise le méme matériel que pour I'expérience A.
Mais on dispose, dans le tuyau, un cache entre le fil
central et la marque bleue (qui reste visible). Le sujet
dispose donc de la position initiale du crayon (sur le
fil) et de sa position finale (sur la marque bleue). A I'ob-
servation continue du mouvement de l'expérience A, se
substituent donc des données discrétes.

20

32%

————
I,

10% {78 %)

D (Ng=7)

F (imp.)

22% D (Ny = 15)

F {imp.)

‘ ”On dit au sujet qu'entre les deux positions pergues
(Inttiale et finale) les mouvements du crayon et du fauteuil
ne peuvent étre modifiés (vitesse constante); on précise
que tous les mouvements dans la pidce s'arrétent lors-
que le crayon apparait sur la marque bleue, ce qui a
pour efiet de figer la position finale.

_On. présente a 'enfant le mouvement du crayon (fau-
teuil fixe). On demande alors, comme pour I'expé-
rience A :




« Comment se déplace le crayon dans le tuyau 7?7 »
« Comment se déplace le crayon dans la pidce 7 »
« Comment se déplace le fauteuil dans la piéce ? »

Mais on ajoute ici :

« Qui est le plus prés de la fenétre, & la fin, le crayon
ou le fauteuil ? » afin de favoriser la prise en compte
par le sujet des positions finales relatives qui sont,
rappelons-le, invariantes. Cette présentation est répétée
avant chaque partie de I'expérience, tout comme pour
I'expérience A.

Les questions posées sur les compatibilités des sens
de 0. et O: deviennent:

« Est-ce possible qua la fin (quand le crayon est
sur le bleu) le crayon soit plus prés de la fendtre que
toi si.. »

Résumeé

Situation : crayon & (fixe) N_= 22

s
sujet oo

Parties I et I}

On observe dans cette partie de I'expérience que
les enfants admettent aisément la compatibilité des sens
de deéplacement aussi bien en |, quen ll.. Pour ces
deux questions, on enregistre respectivement 20 et
18 réponses initiales correctes. Parmi les quatre sujets
déclarant la situation Il impossible, trois modifient leur
réponse & la suite d'une simple reformulation de la
question, insistant sur les positions relatives finales du

On a également eu recours Ici a quelques démons-
trations. Celles-ci sont toujours analysées en termes de
positions relatives finales dans la pigce.

Les résultats de cette expérience sont les suivants.

Partie |

5 sujets sur 22 ont commencé par donner une pré-
vision incorrecte sur le sens de déplacement du fauteuil.
il n'a, en général, pas &té utile de faire une démonstration
pour que ceux-¢i changent d'avis. 1l a simplement suffi
de rappeler les positions finales: « Le crayon peut-il
éire plus prés de |la fenétre que le fauteuil, 4 la fin, si le
fauteuil se déplace vers la fenétre (crayon fixe au sol) ? ».

Un sujet ne donne pas de prévision. Une deémons--
tration [ui suffit pour répondre correctement.

Toutes les réponses finales sont correctes.

schématique :

73%
I = J

{100 %)

27 % 27 %

D (Ng=1

FouA

crayon et du fauteuil. Le dernier arrive & une réponse
définitive (qui est d’ailleurs correcte) aprés deux démons-
trations. Rappelons que dans lexpérience A, 32 % des
sujets ne se fixent sur une réponse, fausse pour dsux
tiers d’entre eux, qu'aprés au moins deux démonstrations.

Les guestions Ilv et [ll- donnent lieu respectivement
a 9 et 19 réponses exactes. Le chiffre é&levé des erreurs
initiales (« méme vitesse »} en Qliv traduit une difficulté
réelle © sur 12 enfants, 10 ne modifient leur réponse
qu'aprés un long dialogue, deux la maintlennent.
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Résumé schématique :

. . ) 91 % 41 % . J
Situation Il : N, = 22 1N =2 -1l —
crayon [ ————p. (100 %; (95,5 %) 545 % 45,5 %
sujet : - 9% D (N4 = 10}
d
F (rie vit)
D(Ny= 1) D (N, ,=2)
45 % d 9% (Ng
A F
82 % 80,5 % _
Situation 11 = Ny = 22 15 K =>
crayon ! 1———- (100%)
ot {100 %) 18 % 18% 135% 9% )
SRR D (Ng = D (Ng=2)
F (rhe vit}
F {imp.) " "
D d =
45 %
F

EXPERIENCE C

Le tuyau est celui de l'expérience A sans cache.

Le mouvement observé est donc le mouvement continu
du crayon, & partir du milieu du tuyau jusqu'a la marque
bleue. Mais, ici, le crayon est déplacé par le sujet lui-
méme.

On commence par montrer le mouvement du crayon
dans le tuyau. Puis, on dit au sujet de faire le geste
pour volr ce mouvement dans le tuyau. Ceci ne pose pas
de probléme dans les parties Il et |l de Uexpérience.
Pour la partie §, ol le crayon est fixe au sol, on spécifie
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a Penfant que l'on tient son bras immobile de maniére &
garder le crayon dans la méme position dans la piéce.
Lors de démonstrations é&ventuelles, on lui fait alers
remarquer ['extension de son bras quand le fauteuil est
déplacé.

Partie |

La question, posée comme dans I'expérience A:
« Peux-tu voir cecl (..) si le crayon reste fixe dans la
piece? » donne lieu & 19 prévisions justes et 3 erreurs
sur le sens de déplacement du fauteull. Ces trols sujets
corrigent leur réponse aprés une seule démonstration.




Résumé schématique :

Situation : N, = 22
crayon s (fixe)

sujet ———

Parties Il et lif

Le sujet doit falre le geste pour voir ie crayon alier
du milieu & la margue bleue du tuyau. On Iui pose les
questions Qll. et Qllls de la manidre suivante :

« Si la personne qui prend des notes (observateur
extérieur fixe dans la piéce) regarde le crayon, peut-elle
le voir se déplacer vers la fenélre (respectivement la
porte) lorsque tu vois le crayon aller vers le bleu et lors-
que, en méme temps, on pousse ton fauteuil vers la
fenétre (respectivement la porte)? »

De méme, pour les questions Qlls et Qllls, on fait
intervenir un observateur extérieur :

« Si la personne regarde le crayon et le fauteuil,
est-ce quelle les voit se déplacer & la méme vitesse ou
bien est-ce que Fun va plus vite que lautre, si oui,
lequel? »

Mise a part cette modification des questions, le
déroulement du questionnaire est le méme que pour les
expériences A et B, avec les éventuelles démonstrations.

Les deux questions sur le sens sont trés différem-
ment appréhendées en situation Il et 1. Le nombre de
prévisions justes d'embiée passe de 20 en Qlk & 3 en
QIlfs. On peut se demander quelle est la signification de
cette chute importante. Nous proposons & cela une Inter-
prétation dans notre discussion d'ensemble fondée sur
les commentaires fournis par les sujets.

86,5%
] >

(100 %) 135% 135 %

D (Ny = 3)

F

On observe en outre que les démonstrations ont tou-
jours provoqué le changement immédiat de fa réponse,
ce qui n'étalt pas le cas, on s'en souvient, pour l'expe-
rience A.

Pour les questions Qlly et Qllls, sur les vitesses,
nous avons été amenés & subdiviser les sujets en deux
groupes. Le groupe | comprend ies enfants {9) qui
comparent en fait, en Qlls, la vitesse du fauteuil dans
fa pidce et celle du crayon par rapport & eux-mémes.
lls parlent de la vitesse « de leur geste ». Par exemple,
ils répondent « ¢a dépend si je fais un geste lent ou
un geste rapide... ».

Le groupe 2 comprend les enfants (13) dont, rien,
dans leurs réponses & la gquestion Qlls, n'indique s&'ils
utilisent ou non cette procédure.

Les enfants du groupe | ont subl une démonsiration
systématique ol on leur impose de faire un geste [ent.
On leur fait ensuite constaler les positions respectives
finales dans la pigéce. On Jeur demande de plus si, &
leur avis, la vitesse du fauteuil a une influence sur celle
du crayon (réf. T sur le schéma).

Les enfants du groupe |, aprés avoir surmonté la
partie 11, répondent tous trés vite et correctement & la
question Qlllv. lls justifient de plus leurs réponses en
termes d'entrainement. Ce n'est pas le cas pour ceux
du groupe 2. Six enfants sur 13 donnent des réponses
que nous avons appelées « floues », It est difficile d’ana-
lyser la nature de ces réponses. Nous reviendrons éga-
lement sur ce point au cours de la discussion.

23



Résumé schématique :

Situation H :
crayon:— .. Ns = 22 I Groupe 1 Groupe 2
sujet : \ {9 enfants) {13 enfants}

91% ] 59 %

Mg ST o, S
(100 % 0o 09 41% (59.%)
? y 41% 41%
D (Ny=2) T
F .
F {vit. ¢du gesten)

Situation 111 :
crayon : -— Ng = 22
1] 11 S S T —

14% M% ! 32%

=] IIIV' = J I —
(100 %) (41 %) {59 %
86 % 86 % 27 9%
D (Nd = 19)
(Imp) '
D 27 %
(Nd = §) ?
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Résultats expérimentaux — Récapitulation des schémas
(% rapportés au total des sujets interrogés dans la partie concernée)

expérience A B ‘ c
“caractéris- Mouvement Mouvement “Mouvement continu du crayon
tiques continu du erayon discontinu du crayon Support du moteur du fauteuil ; le sol
situ atio& Support des moteurs des deux mobiles : !e sol Support du moteur du crayon ; le fauteuil.
. 87 73 86,5
CTavon ! o l :”wmm J I I e e J l S J
sujet : 44— 13 13 27 27 135 135
D [a] - D
INg=3] iNg=1} (Ng=3)
FouA = FouA F
sujet :  —p 1 J AN 4.5 0 9l ]
5 D (Ng=11f 9 9
P N\ (Ng=1) D
{imp.) d {Ng=2)
4,5 [
(imp.}
87 Al i J
] A [ | . S—— v IL=, J
VX/ X 54,5 4 \ 41
o : T
: (Ng=3) S (Ng 1?) c
(rfe V) {rfe V) 5 D (Ng=2} #vit. du gesten
A
crayon : <+
Tt e 68 82 14
5\/ 5\ 18 S\ 86
D (Ng=7) D 0
timp.) D (Ng=15) F F
22 {imp.) {imp.)
F
{imp.}
41 |
gl 3 J
n —28 . 285 h, ) (32
v v 13,5 / 27
D
(Ng=2) p D
F = H (N =6'
e V) D {Ng=1) 'd
4,5 27
2
Tableau it
Np Nembre de démonstrations réalisées dans la partie corres-

I, Mg..  Numéro de la question :
J, F, A, 7 Réponse Justs, Fausse, Absente, Floue,
D Intervention de démonstrations.

pondante,



DISCUSSION DES RESULTATS

Le tableau Il regroupe les résultais des expérien-
ces A, B et G détaillées plus haut. La seule comparaison
des taux de réponses montre que les paramétres intro-
duits ont des effets spécifiques, qui varient également
d’une question & l'autre. L'explication de ces taux de
réponses n'a rien Jd’immédiat. A ce niveau d'interprétation
le nombre et la nature des démonstrations faites, Fim-
portance des résistances rencontrées au cours de la
passation (celles-ci n’apparaissent gu'incomplétement
dans le tableau ), et surtout les commentaires des
enfants, deviennent essentiels dans notre argumentation.
lls permettent de faire un certain nombre d'hypothéses
qui, si elles ne découlent pas directement des résultats
chiffrés, en rendent néanmoins compte de fagon cohe-
rente.

Ces hypothéses constituent en fait un modéle gros-
sier du mode de fonstionnement des enfants en cinéma-
tique. Nous en tracerons tout d'abord les grandes lignes,
pour examiner ensuite point par point quels faits expéri-
mentaux le justifient chez les enfants et quels autres,
chez les étudiants, le rejoighent.

Les enfants disposent, semble-t-il, de deux points
d’'ancrage dans leur raisonnement :

e L'un est de type géométrique: une donnée de
type géométrique (ici positions relatives de deux objets
a un instant donhné, mais aussi distance parcourue, ou
méme plus largement direction d’un déplacement) est
spontanément considérée comme un objet ayant une
existence en soi, Indépendante de sa mesure. Ceci
entraine un comportement que le physicien interpréte
ainsi : ces données sont manipulées comme des inva-
riants par changement de repére.

s L'autre est de type dynamique: il s'agit d'une
association puissante entre mouvement et cause motrice,
et entre mouvement et moteur — chaque fois que la
cause motrice se matérialise sous forme d'un meoteur,
Le moteur é&tant un objet en soi, bien visible, le mouve-
ment associé prend lui aussi un caractére intrinséque :
nous l'appellerons « mouvement propre » de Pobjet. L3
aussi I'aspect intrinséque de ce mouvement propre, chez
les enfants, est interprété par le physicien comme plus
haut : certaines caractéristiques du mouvement sont mani-
pulées comme des invariants par changement de repére.

Entre ces deux podles se situent des raisonnements
de type plus spécifiquement cinématique falsant inter-
venir des aspects non dynamiques du mouvement, gque
nous qualifierons alors d'impropres : un mouvement impro-
pre sera, dans cette terminologie, un mouvement dont
I'enfant ne peut rendre compte en affectant un moteur
et un seul & l'objet. Ce type de mouvement implique
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fortement I'observateur et ne présente donc pas les mémes
pseudo-propriétés d'invariance que le mouvement propre.

Un probléme cingématique {au sens du physicien)
conduira l'enfant & tel ou tel de ces modes de fonction-
nement, ou bien, plus souvent a osciller d’'un pble &
'autre, ce qui rend interprétation particulierement
malaisée. Nous allons pourtant montrer qu'a chacun de
ces types de raisonnements correspondent des compor-
tements bien spécifiques.

. UN ASPECT GEOMETRIQUE DU MOUVEMENT : les
positions relatives objet/sujet & un instant donné.

L'expérience B se distingue de l'expérience A en
cecl: toutes choses égales drailleurs, le sujet observe,
dans son tuyau, le mouvement continu du crayon dans
I'expérience A et n'a accés, dans lexpérience B, gu'aux
positions relatives initiale et finale du crayon par rapport
4 son tuyau, dont le centre est matérialisé par un fil.
En effet, dans cette expérience, le dispositif utilisé, un
cache, évacue le déroulement continu du mouvement dans
le temps pour n'en conserver que deux informations
successives instantanées.

Ces données discontinues permetient en principe
de reconstituer le mouvement, son sens et méme sa
vitesse puisque lintervalle de temps entre les deux appa-
ritions de T'objet est, sinon mesuré, du moins pergu.
Pourtant les résultats confirment notre hypothese initiale :
le comportement des enfants, trés différent aux deux expé-
riences, montre que ces deux types d'approche ne sont
pas du tout équivalents. On reléve en effet dans les résul-
tats & I'expérience A (et d'ailleurs aussi & l'expérience C)
les refus nombreux et souvent persistanis des enfants 2
admettre la possibilité de la situation [, ol les mouve-
ments de l'objet par rapport 4 la terre et par rapport au
sujet sont de sens confraire : « Le crayon ne peut aller
a la fois par 12 (—) et par 14 (<) ». De tels refus sont peu
nombreux dans l'expérience B (4/22). Plus instructifs
encore sont, dans cette expérience, les trois cas ou une
réponse de ce type est rapidement abandonnée lorsqu'on
insiste verbalement sur les positions finales relatives
sujet/objet dans la pidce. Pour ces trois cas, I'effet est
spectaculaire ; 1a situation physique est non seulement
acceptée mais 'enfant répond alors: « le crayon va
meins vite gue mol vers la porte. » Une procédure ana-
logue, lors de Il'expérience A, n'a pas du tout la méme
efficacité : 32 % des enfanis déclarent Hl. impossible,
et aprés un nombre élevé de démonstration (25 en
moyenne par sujet) 22 % des sujets maintiennent leur
réponse initlale.

Dans chacune de ces expériences, les enfants sem-
blent prendre en compte une donnée différente, sens du
mouvement observé ou positions relatives instantanées,
et ils leur conférent alors implicitement un caractére

d'invariant; i| se trouve que, dans l'expérience B, il s'agit
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effectivement d'un bon invariant galiléen, ce qui n'est
pas le cas en A. D'ol le « succés » des enfants.

Lors d'un enseignement, il importerait de préciser
en quoi ce « succés » dépasse celui d'une simple coingi-
dence, et d'amener les enfanis a distinguer parmi leurs
invariants géométriques implicites, ceux qui sont légi-
times au sens du physicien (distance & un instant donné)
et ceux qui ne le sont pas {trajectoire, distance parcourue,
direction d’'un déplacement), et donc 4 mettre en évidence
le role du temps dans cette affaire.

Les expériences faites sur les étudiants montrent que
cette distinction est loin d'étre clairement faite entre don-
nées géometriques invariantes (instantanées) ou non.

1. LIEN MOUVEMENT-MOTEUR - MOUVEMENT PROPRE

Le second péle du raisonnement enfantin apparait dans
une comparaison des expériances A et C, et plus expli-
citement encore dans les réponses recueilties en Qlly,
lors de cette derniére expérience. Nous ferons de ces
réponses le point de départ de notre argumentation.
Rappslens la situation proposée : geste du sujet, mouve-
ment du fauteuil et du crayon dans la piéce se font dans
le méme sens et cette situation est déclarée possible par
I'enfant. On demande alors: « Qui va le plus vite dans
la piece, le crayon ou 10i? »

Les réponses obtenues: « Ga dépend du geste, s'il
est rapide ou non »; « Le crayon va plus vite car mon
geste est plus rapide »; « Ce serait une coincidence
d'aller & l[a méme vitesse », etc. s’interprétent simplement
si Fon admet que I'enfant a retraduil l'expression « vitesse
du crayon dans la piéce » par « vitesse de son geste »
ou « vitesse du crayon par rapport & 1ui-méme ».

Nous avons vu, de plus, que Pallusion & I'observateur
extérieur fixe « la personne qui prend des notes » ne sert
a rien. La raison en est sans douie que cette précaution
cratoire correspond a une question que lenfant ne se
pose pas: « La vitesse du crayon, dans quel repére? »
Pour lui, la vitesse du crayon, ¢'est |a vitesse de son geste,
la vitesse du moteur, la vitesse du mouvement propre, un
point c'est tout. Les dialogues de sourds en Qlll,, pour
tes enfants du groupe 2, proviennent vraisemblablement
de ce que l'on n'avait pas dédcelé en Q. cetle « fra-
duction » qui conduisait alors, contrairement & QIll., &
une réponse correcte.

Ce type de « traduction » a é&té observé de méme
chez les étudiants confrontés & des énoncés non pas
amblaus, mais relativement peu explicites (1). Ces exer-
cices donnent lieu aux comportements suivants :

— Les étudiants, dans leur grande majorité, ne sem-
blent pas ginterroger sur le repére considéré, quand blen
méme Iis posent des questions sur la résistance de l'air,
la variation de g avec l'altitude ou toute autre subtilité.

— Les réponses fournies s'interprétent souvent de
fagon cohérente si I'on admet que 1a vitesss de l'objet est
« la vitesse de I'objet relative au support du moteur »,
que celui-ci soit fixe ou mobile par rapport au sol, et,
dans ce dernier cas, méme lorsque texte et figures ne
mentionnent que le repére du sol.

Il faut encore remarquer, & l'appui de cette hypothése
d'assoclation mouvement-moteur, gue c’est dans |'expé-
rience C que Pon enregisire le plus de refus immédiats
(856 %/} devant la situation 1l : « Le crayon ne peut aller
a la fois a4 gauche et & droite. » Dans ceatte expérience
le sujet est — autant qu'observateur —, acteur et méme
moteur. Le sens du mouvement gu'il donne au crayon,
et qu’il observe, n'en est que plus indiscutable : c'est
ie sens du mouvement propre, caractéristique intrinséque
(invarlante, dirait le physicien), inconciliable avec une
ohservation contradictoire, cellie d’un observateur terresire.
Nous reviendrons plus loin sur les réactions ultérieures
des enfants & cette question, mais déja ce taux élevé
de refus spontanés illustre largement FPimportance des
liens entre mouvement et moteur dans les raisonnements
des enfants.

LA encore les étudiants rejoignent tout & fait les
enfants.

Un test présente une situation de dépassement (2),
Hlustrée par les positions respectives de deux mobiles &
deux instants successifs. Des observateurs situés dans
des repéres différents, en mouvement relatif non nul, notent
ces positions dans leurs comptes rendus respectifs. Ce
test permet de metire en évidence les invariants impli-
cites ou explicites des adulies : deux comptes rendus
sont déclarés compatibles si les sens des mobiles, iden-
tigues dans un compte rendu, [e restent dans [‘autre.

lil. ASPECT PUREMENT CINEMATIQUE — MOUVEMENT
IMPROPRE

Un fait risque de passer inapercu tant if est géné-
ral 1 les enfants des trols expériences répondent avec
une grande aisance a la question Q). Cette grande faci-
lité peut s’interpréter ainsi: 'objet, dans cette situation,
est immobile, dépourvu de tout moteur (rappelons que
c'est également le cas de l'experience C car, pour cette
guestion, nous avons maintenu immobile [a main du sujet,
donc fixé le moteur du crayon dans la pigce. Pour cette
question, et uniquement celle-ci, 'expérience C est équi-
valente a Pexpérience A).

Le mouvement du sujet a donc pour effet de donner
4 Tl'objet un mouvement apparent {impropre) complé-
tement déconnecté de toute réalité dynamique. Les
enfants associent trés clairement le mouvement impropre
de I'objet 4 celui de I'observateur. lls font notamment
dépendre explicitement le sens du mouvement obhservé
du sens de déplacement de leur fauteuil, }) n'est donc
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plus question ici d’un « sens intrins&que » du mouvement
de l'objet.

lci encore il faut rappeler une expérience falte sur
les étudiants.

Deux observateurs en mouvement relatif évaluent la
vitesse d'un objet. L'étudiant est invité & comparer ces
évaluations : sont-slles identiques ? Plusieurs situations
illustrent cette question. Celle qui est la plus favorable a
la bonne réponse est celle ol I'un des observateurs et
I'objet sont fixes par rapport au sol c'est-2-dire hotre
question |. Les étudiants, ccmme les enfants, distinguent
alors clairement deux points de vue dont I'un dynamique,
se traduit par « mouvement propre = § » et l'autre li&
4 I'observation, est le mouvement impropre.

V. La mise en évidence de ces trois types de raison-
nement nous permet maintenant d'avancer quelgques inter-
prétations de faits plus complexes dont il reste a rendre
compte.

1. La Partie Il provoque de nombreux refus dans l'ex-
pérlence C (sens intrinséque du mouvement propre), et
fort peu dans I'expérience B (mouvement évacué au profit
d'un invariant géométrigue). Elle donne lieu, dans l'expé-
rience A, & un nombre modéré (32 %) de réponses :
« c'est impossible »; mais ces derniers refus, contraire-
ment & ceux de Iexpérience G, sont maintenus pour
deux tiers d'entre eux {22 % du total des sujets).

Pourquoi ces refus en « A » sontls si résistants,
alors que ceux de « G » fondent comme neige au soleil,
aptés une démonstration, suivie de & question, « les
positions fihales objet/sujet sont-elles compatibles avec
les sens de déplacement dans la piéce? » On peut y voir
la raison suivante : aprés démonstration et constat des
positions finales du crayon et du fauteuil dans la piéce,
I'enfant dispose, dans I'expérience G. d'un moyen simple
pour en construire une explication, comme en émoignent
les commentaires suivants ; « Le crayon va vers 1a porte,
mais moing que le fauteuil »; « ..Si vous poussez le
fauteuit je suis entrainé, le crayon aussi mais il ira moins
vite que moi »; « Le craycn avance aussi mais est tou-
jours derriére moi »; « ..Mais il va en sens contraire
(dans le tuyau) ».

En quol cette explication, est-elle simple?

— Elle additionne, dynamiquement autant qu'algébri-
quement, les effets de deux moteurs — l'expérimentateur
et le sujet — par un processus d'entrainement: Fyn
pousse le support de l'autre. Une telle situation se révéle,
chez les étudiants aussi, nettement plus facile & analyser
que d'autres qui nécessitent une composition purement
cinématique.

-~ De plus dans notre expérience, 'un des moteurs
— le geste de l'enfant — rend immédiatement compte
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du mouvement continu observé dans le tuyau. Il ne reste
plus qu'a expliquer les positions finales dans la pidce.
Pour ¢e faire, une composition des déplacements asso-
ciés aux moteurs, et non des vitesses proprement dites,
peut éventuellement suffire.

Une telle construction, de type enirainement, est
exclue dans l'expérience A, car les deux mouvements
associés 4 des moteurs (S et O.) sont, contrairement &
I'expérience C, dynamiguement indépendants. Quant ala
seule explication des positions finales {par les mouve-
ments propres dang la piéce), elle n’est pas du tout squi-
valente & celle d'un mouvement continu effectivement
observé, comme en témoignent les différences entre les
résultats des expériences A et B.

II est donc probable que dans l'expérience A les
sujets ont été contraints, pour comprendre la situation 1l
d'en passer par une véritable composition de vitesses et
que cst obstacle explique la persistance de réponses
« impossible » & Qill., non observés dans ['expérience C.

2. I faut encore analyser les différences de compor-
tement aux questions il dans les trois expériences.

Une fois acceptée la situation 1ll, les enfanis,

» dans P'expérience A et B, répondent trés facilement
sur les vitesses respectives du crayon et du fauteuil dans
la pigce;

& dans 'expérience C, aboutissent, dans une propor-
tion non négligeable (27 %), 4 une réponse fausse ou
trés incertaine.

Ces faits confirment les remarques précédentes :

% dans lgs expériences A et B, la comparaison
demandée concerne deux mouvements dans la piéce,
associés chacun & un moteur, don¢ deux mouvements
propres;

¢ de plus, dans l'expérience A, les enfants ont dg,
pour déclarer la situation 1l possible effectuer une compao-
sition de vitesses; i1 est bien normal qu'ils répondent
ensuite correctement sur ce point;

* aucune de ces deux remarqgues ne s'applique a
l'expérience C; on a vu plus haut que certains enfants
comparent en fait non pas les vitesses des mouvemenis
du crayon et du fauteuil dans la pidce mais bien leurs
mouvements propres respectifs.

Une dernidre remarque : bien des enfants, réinterpré-
tant une question (I} ou refusant une situation (llk),
manifestent combien le mouvement propre d'un ohjet est
un fait en lui-méme, ce qui les dispense de se poser la
question du repére, et, lorsqu’ils se la posent, les conduit
a déclarer invariant le sens du mouvement.

) Notre expéfience n'a pas fait apparaitre les mémes
jugements explicites d'invariance sur le module de la



vitesse, pas plus qu’elle n'a permis d’enregistrer les
expressions classiques chez les étudiants : « vitesse réelle,
vraie, propre », pour un mouvement propre, « vitesse
apparente », pour un mouvement impropre. Ceci est dO
2 la forme de notre expérience qui n’améne jamais P'en-
fant & comparer la vitesse de l'objet par rapport & lui-
méme a celle du méme objet pour un autre observateur
— question, & noire avis, beaucoup trop difficlle icl.
L’enfant ne dispose pas, pour les vitesses, de données
numeériques aussi facilement accessibles que la donnée
du sens. Méme dans la comparaison des vitesses de
deux obijets par rapport au sol, la question [, montre que
des difficultés subsistent (cf. les nombreuses réponses
« méme vitesse » & cette question, dans 'expérience B).
Celles-ci peuvent éire liées :

— soit & la faible différence des modules des vites-
ses du crayon et du fauteuil {nécessité expérimen-
tale ; 'ouverture du tuyau est de 'ordre de 40 ¢m);

— soit 4 des relations binaires du type « méme temps
{durée) - méme vitesse » & rapprocher des rela-
tions « plus vite - moins de temps » et autres « plus
vite - moins de chemin » fréguents chez (es en-
fants (3-4).

Cependant, dans d'autres circonstances, ces expres-
sions — vitesse réelle, vitesse apparente — peuvent étre
employées également par les enfants, notamment lors
d'expériences associant la vitesse & une auitre donnée
numérique — un débit (5).

Chez ces enfants, qui distinguent explicitement appa-
rence et réalité, la vitesse réelle est celle qui est associce
au moteur, c’est-a-dire, dans notre terminologie, la vitesse
du mouvement propre.

CONCLUSION

L’étude que I'on vient de lire confirme & notre sens
I'hypothése qui en est & i'origine : les difficuliés que ren-
contrent les étudiants dans les problémes de référentiels,

difficuliés souvent sous-estimées dans ['enseignement,
nous semblent trés fortement liées :

¢ d'une part, aux caractéristigues de raisonnement
intuitifs déia présents chez les enfants;

e dautre part, au probleme trés général des rela-
tions entre un point de vue purement descripiif, la cine-
matique, et un point de vue « causal », [2 dynamique (6).

Mais si des difficultés sont apparues, on a pu aussi
dégager quelgues indications pour qul se soucierait de
faire comprendre & des enfants, des adolescents, ou des
adultes, la relativité Galiléenne sous sa forme la plus
élémentaire, ou tout simplement ce que sont une vitesse,
uh trajet, un sens de déplacement.

On aboulit en effet non seulement & un modale rusti-
quée du mode de raisonnement spontané de tout un
chacun en cinématique, mais aussi, parallelement, & diver-
ses procédures (type exp. A, B, C) propres a souligner
telle ou telle difficulté d'un probléme qui, pour le physi-
cien, est toujours le méme,

Ce peut &tre & une occasion de confronter un forma-
lisme élémentaire mais généralisable a4 de nombreuses
situations, aux aspects intuitifs qui lui font obstacle ou au
contraire le confirment.

Ceci peut étre enirepris sans doute bien avant la
classe de seconde, ol commencent actuellement les cours
de physique : les enfants du CM2 déja réagissent, modi-
fient leurs réponses. D'ailleurs dans la mesure ol ce type
de travail est beaucoup plus fondamental, ou culturel, que
technique, i nous semble présenter un intérét en lui-
méme, indépendamment du programme de connaissances
proprement formelles dans lequel il s'inscrit, indépen-
damment aussi des améliorations qu'on peut en espérer
dans |e travail ultérieur des étudiants gui se spécialisent
en physigque.

Liliane MAURY,
Ecole Pratique des Haules Etudes, Patis.

Edith SALTIEL et Laurence VIENNOT,
maitres assistants de physiguse,
Université de Paris Vi«
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LES PROBLEMES
D’ADAPTATION

DES ETUDIANTS ETRANGERS
AU SYSTEME

UNIVERSITAIRE FRANGCAIS

[. RESUME

L'observation des comportements en cours de forma-
fion, I'entretien de type nen directif et un questionnaire
{dont les résultats sont traités par Panalyse factorielle
des correspondances), sont appliqués 4 un groupe de
34 étudiants étrangers. Les sujets sont originaires de
YAmérique du Sud, de I'Afrique Noire, du Maghreb, du
Proche-Orient et de I'Extréme-Orient. lls sont inscrits en
I* et 1I}° cycles de Sciences Physiques & )'Université de
Rennes.

Le traltement des données permet de metHre en évi-
dence des difficultés liées & Porigine culiurelle ou ethni-
que des individus, aux conditions sociales propres a I'uni-
versité et & son environnement, et enfin ay modéle péda-
gogique mis en ceuvre par i'enseignement supérieur.

Les problémes paraissent moins d'ordre épistémique
Gue d'ordre relationnel, et les étudiants &trangers ne
semblent représenter qu'un cas exemplaire des difficultés
d’intégration de certains groupes sociaux au systéme uni-
versitaire.

N est donc proposé bridvement un trajtement péda-
gogique du phénomeéne, articulé autour de la « négocia-
tion éducative » et de la pédagogie par objectifs.
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I, INTRODUCTION

Comme y a souvent insisté la réflexion pédagogique,
I'ensemble des échanges et relations qui se déroulent au
sein du groupe d'apprentissage, et qui caractérisent'la
pratique éducative, se trouve véritablement surdéterming
par de muitiples facteurs externes. De la fagon la plus
schématique, ceux-ci se ventilent le long d'un axe, mar-
qué & un pdle par les containtes émanées de la société
globale dans laquelle s'inscrit institution d'éducation, et
& l'autre, par les conditions micro-sociales de Penviron-
nement concret ol se déploie la pratique. Par suite des
multiples influences subies, le fait éducatif est donc un
phénoméne complexe, et le déroulement de l'acte péda-
gogique, 4 linsu de la conscience claire de ses prota-
gonistes, forme un systéme qui véhicule et traduit un
ensemble de conceptions sociales, relevant davantage
d'une « idéologie » que, par exemple, des nécessités
didactiques, épistémiques ou épistémologiques de I'ensei-
gnement d'une discipline dennée,

C'est donc & un double titre qu'il nous a paru inté-
ressant d’examiner fes effets de Pintroduction dans nofre
sysiéme universitaire, d’'un véritable « corps étranger »,
a savoir les étudiants issus de cultures non occidentales,
venus se former en France. En effet, non seulement ils
permettent, par leur comportement, d’éclairer dans une
certaine mesure, le fonctionnement de la structure univer-
sitaire, mais encore, et plus concrétement, ils posent un
probléme pédagogique particulidrement intéressant
convient-il d'élaborer et de mettre en ceuvre, & leur inten-
tion, des méthodes éducatives particuligres? Quels doi-
vent alors en &ire les traits pertinents? Est-il praférable,
dans une autre perspective, d' « ouvrir » le systéme fran-
Gais en vue de [sur intégration optimale? Quels sont, dans
les deux cas, les conditions de possibilité d'une péda-
gogie adaptée et les effets sociaux (résistances notam-
ment} & attendre en retour?

Tenu compte de la méthodologie et du matériel expéri-
mental utilisés et de leurs lacunes, il serait sans doute
ambitieux, dans le cadre du présent travail, d'espérer
résoudre l'ensemble de ces questions. C'est pourquoi,
plus modestement, nous hous contenterons ici d'esquisser
quelques pistes en vue d'une poursuite uliérieure de la
recherche.

. MODALITES DE LA RECHERCHE, MATERIEL EXPE-
RIMENTAL ET UNIVERS DE L'ENQUETE

Blen que la présence d’étudiants étrangers ne soit
Pas sans poser probléme aux universités francaises o'ac-
cueil, et bien qu'elle soit, au plan pheénoménalogique, I'oc-
casion d'une riche expérience pour les enseighants, rares
sont les documents scientifiques sur le sujet. Comme nous



l'avons signalé ci-dessus, nous ne proposerons d'ailleurs
nous-mémes, en I'état actuel! de nos travaux, qu'une soite
de pré-enquéte, destinée a é&tre, par la suite, affinde et
rendue plus rigoureuse en ceé qui concerne la méthodo-
logie. Celle-ci prend appui sur les démarches suivantes :

a) observation spontanée, dispersée et lacunaire,
autrement dit non « armée » et non systématisée du sys-
téme éducatif d'origine de certains des sous-ensembles
culturels représeniés dans notre étude;

b} analyse qualitative des contenus recueillis par
entretiens de type non directif, conduits selon les critéres
et exigences de la méthode, auprés d'étudiants étrangers
et frangais, ainsi guauprés d'enseignants, sur le théme
général des difficultés d'intégration universitaire des
étrangers;

c) observation éthologique de comportements indivi-
duels et de groupe;

d) enfin passation et traitement mathématique d'un
questionnaire.

Devenu, pour certaines raisons, I'élément essentiel
ou présent travail, mention particuliere doit &tre faite de
ce dernier outil, et c'est la raison pour laqueile, nous
nous attarderons un instant sur ses défauts et imperfec-
tions. En effet, pour des raisons psychologiques et psycho-
sociales, tenant & l'anxiété générale des sujets vis-a-vis
de ce mode d'investigation, et nofamment des suifes dven-
tuelles de son exploitation, mals aussi pour des raisons
matérielles et pratigues, le questionnaire s'est vu impo-
ser des limites de volume ainsi gu’une construction parti-
culigre, Les difficultés linguistiques des sujets au niveau
de l'expression nous ont conduits a préférer les questions
fermées, et notamment les questions dites « questions-
caféiéria », aux questions ouvertes. il est parfois difficife
d'exploiter les réponses, peu fréquentes, aux questions
ouvertes : ainsi est-ce le cas, par exemple, lorsgu'un sujet,
4 la demande des critéres ayant présidé au choix de son
université, répond « pour trouver des copains »,

Bien qu'extraits de |'observation ethologique st de
I'analyse de contenus d'entretiens préalables, il est donc
indéniable que les items choisis et larticulation retenue
introduisent un certain nombre de « biais » dans 1a recher-
che des difficultés d'adaptation & l'université francaise.
Ainsi les distorsions provenant des facteurs d'influence
des réponses (« effet de halo ») ou encore les réactions
de prestige (crainte du jugement}, etc.

Le groupe sur lequel a porté Fenquéte constitue 'en-
semble des é&tudiants étrangers de second et troisigme
cycles inscrits en sciences physiques & I'Université de
Rennes, soient 34 sujets. Cette iimitation selon un critére
disciplinaire visait, dans un premier temps, & éliminer cer-
talnes difficultés d'erdre didactique notamment, variables
avec les contenus et les formes de l'apprentissage, et

risquant & notre sens, de venir faire écran & des problé-
mes plus généraux d'adaplation. L'univers de l'enquéte
n'est donc pas 'ensemble des étudiants étrangers fréquen-
tant les universités francaises, mais, au mieux, celui des
étudiants étrangers en sciences exactes, inscrits dans
une université de provingce.

IV. RESULTATS D’ENSEMBLE DE LUANALYSE QUALI-
TATIVE

Comme on sait, Pexploitation des résultats d'une
enquéte psycho-sociale peut s'ordonner selon trois caté-
gories :

— I" « analyse primaire », consistant dans la confron-
tation (en général statistique) des résulials avec
les hypothéses de départ;

~— l'analyse qualitative proprement dite. s'efforgant
de metire en relation certains faits en vue de faire
apparaitre, le cas échéant, des constellations ori-
ginales et significatives au plan psychologique ou
psychosocial, et non impliquées dans les hypo-
théses;

— I’ « analyse secondaire » enfin, essentiellement
mathématique, et visant & |'établissement de cor-
rélations.

Réservant une place particuliére au traitement mathé-
matique des données, nous confondrons dans I'immédiat
les deux premieres opérations dans une synthése quali-
tative, selon les quatre axes méthodologiques retenus
pour l'enquéte. Nous verrons alors successivement appa-
raitre chez les étudiants étrangers une rupture systémique,
une rupture relationnelle, un é&cart par rapport aux normes
comportementales et enfin des difficultés sociales.

a) la rupture systémique et ses effets

La comparaison des filieres éducatives d’origine avec
le systéme francais fait éclater un certain nombre d'in-
compatibilités, voire de coniradictions. Nous avons vu
gu’'un systdéme pédagogique se déduit directement de la
structure sociologique dans laquelle il fonctionne. Qr 'on
sait que les sociétés non occidentales se caractérisent
précisément par des difficultés d’intégration des normes
et valeurs occidentales liées a ce que nous appellerons,
de fagon trés générale, le « travall », et par le poids trés
fort, au niveau Iindividuel, de la dimension psycho et
socio-affective de la personnalité. 11 y a donc souvent un
hiatus entre les nécessités du travall organisé, sous [a
pression économique, dans un univers rationnel {« & I'oc-
cidentale »}, et la vie personnelle et collective tradition-
nelle. C’est ce que reflétent, au profond étonnement des
Européens, les syst®mes éducatifs qu'ils ont l'occasion
d'observer.
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Bien qu'il soit extrémement hasardeux de caractériser
de fagon uniforme des institutions variant avec les struc-
tures sociopolitiques, il semble que les trails communs
suivants des filiéres d’origine des étudianis testés puis-
asent &tre retenus, par opposition avec 'enseignement
universitaire frangais :

1 - au plan tormsl :

— limitation et concentration du travail universitaire
dans le tfemps;

— absence de travail perscnne! hors institution;

— réduction des normes d’assiduité;

— &lasticité du contrdle;

— participation de I'étudiant & P'évaluation de ses
performances.

2 - au plan des contenus

— hétérogénéité des normes de niveaux;

- faiblesse du travail expérimental (pour des causes
a la fois techniques et technologiques, mais aussi
socio-culturelles);

— faiblesse des applications concrétes;

— enseignement verbal dialogué, avec forte partici-
pation affective des auditeurs, et préparant cer-
taines difficultés ultérisures a passer du systéme
symbolique, au réel.

3 - au plan relationnel :

— liberté relative des relations maftre-éjéves;

— poids des problémes affectifs interférant avec le
processus éducatif;

— poids des relations interpersonnelies et de groupe;

-— poids du statut personnel de 1'étudiant.

— climat de type non directif.

Confronté & la rigueur du systéme universitaire fran-
Gais sur les trois points ci-dessus, P'étudiant étranger lors
de son séjour, éprouve donc tous les aléas d’une situa-
tion trans-culturefle — I'on pourrait dire ici « trans-péda-
gogique » —, caractérisée par la non-congruence des
normes respectives des deux systémes. Autrement dit,
{'université frangaise s’impose autoritairement, sans consi-
dération de Torigine des sujets, ce qui en accroissant
leur insécurité, les conduit le plus souvent a refouler
les mécanismes d'agressivite au bénéfice d'une passivité-
soumission incompréhensible pour leurs condisciples et
les enseighanis. A terme, la ponctualité, "assiduité, la
limitation temporelle des performances, attitude de base
vis-a-vis de !'expérimentation, la désorientation face a
Punivers technique, le vide relationnel avec les ensei-
gnants, forment une pression constante, conduisant I'&tu-
diant éfranger au défaitisme ou & absentéisme, accélérés
— selon le mécanisme classique du conditionnement
operant —, par les renforcements négatifs gue constituent
les premieres évaluations quantifidées de son travail.
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b) la rupture relationnelle

L'entretien non directif vient confirmer ce tableau,
par I'éclairage phénoménologique introduit. i met en évi-
dence une revendication socio-affective générale, sous-
tendue par le sentiment d'isolement et d'absence de
compréhension au sein de linstitution et du milieu d’ac-
cueil. Ce trait est d'aflleurs objectivé par les stéréotypes
des Francais, formulés de fagon plus ou meins contra-
dictoire, 4 Pégard du groupe en question: « tout feur
est dil »: « ils ont un tempérament d'assisté »; « une
forte tendance & la servilité », ele.

L'environnement universitaire, plus profondément, se
contente de firaiter Pappartenance socio-culturelle des
sujets, comme une simple catégorie administrative, sans
prendre en compte, ni a fortiori respecter les attitudes
ou modes de perception-réaction qu'engendrent les ori-
gines et I'histoire individuelles. Coulés dans un moule
pédagogique uniforme et qui semble fonctionner pour
lui-méme, les &trangers éprouvent toutes les difficultés
d’'une impossible synthése : culturelle, normative, fonction-
nelle et relationnelle, L'ensemble est repéré par le senti-
ment d'un manque d'unité des comportements, accom-
pagné d'anxiété.

Pour amélicrer leur situation, les sujets revendiquent
une « normalisation » &t une personnalisation de la rela-
tion éducative : désir de « rencontres », de « relations »,
de « contacts », veeu d'une prise en considération des
personnas et des besoins, gu'ils imaginent possibles et
efficaces par le support de réunions hors institution.

Cefte véritable « quéte affective » se voit essentiel-
lement dirigée vers les enseignants, et son intensité aug-
mente au fur et & mesure que I'on s'éléve dans la hiérar-
chie universitaire. Aussi bien dans l'entretien que dans
le questionnaire ultérieur, est formulée de fagon signifi-
cative, l'idée de rendre obligatoire dans le cursus qui
conduit & Venseignement, des « cours » de pédagogie
oy de sciences humaines, De nombreuses réponses pro-
posent, de ce point de vue, ung évaluation annuelle des
professeurs (de tous grades et catégories), par les
éldves.

Enfin la recherche et l'attribution par ie milieu, de
causes d'ordre épistémique aux difficultés, c’est-a-dire
imputation au sujet fui-méme de défauts ou carences
intellectuelles (mode de ralsonnement aux liaisons asso-
clatives, venant boucher Particulation de la pensée a des
schémas logiques), vient accentuer le sentiment de rejet
personnel. L'attirance du groupe national, originel ou
voisin, l'apparition d'une solidarité défensive génératrice
de tensions ou de contlits intergroupes, achévent alors
de boucler le cercle vicieux de Vincompréhension mutuells
entre milieu d'accueil et étrangers.
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¢) les écarts comportementaux

Résultat et cause de ce qui précéde, ils sont mis en
évidence par une observation de type éthologigue. On
note, s’agissant d'un enseignement scientifique, et compte
tenu de la culture initiale :

— Un dédain général de lactivité manuelle, allié &
un mangue d'habileté motrice-gestuelle, conduisant 2
une série d'incidents de laboratoire.

— Un « mépris » de l'expérience. Celui-ci conduit
4 la possibilité d'un double comportemant, soit que I'on
se trouve en présence d'un refus psychologique pur et
simple assorti d'auto-justification, soit que le souci de
prestige (ne pas perdre la face), conduise I'étudiant &
un véritable activisme-manuelisme de « touche & tout »
infantile. Dans cette derniére perspective, é&tant donné
les processus psychologiques qui le déterminent, appa-
rait, le cas échéant, un intérét focalisé sur le détail, au
détriment de la structure d’ensemble (l'individu se lance
dans une « décortication »),

— Pour lever les obstacles, certains sujets, soucieux
de la rentabilisation de leur séjour, utilisent une méthode
d’'apprentissage par coeur évacuant la compréhension.

— D'autres, 4 l'instar de l'enfant jeune, donnent la
préférence aux tentatives de séduction de I' « autorité »
par la manifestation d’un comportement de « soumission ».

— Dautres enfin, sur le méme mode infantile classi-
que, emploient la méthode du questionnement massif,
visant par cet accrochage verbal & emprisonner Pensei-
gnant dans un mode de relation particulier.

Si I'on se référe au laboratoire, passée la premiére
phase de curiosité, une ére d’hostilité ne tarde pas %
se développer & l'enconire des étrangers. La tension
augmente, comme le montre la dynamique des groupes
restreints, avec le nombre de ces derniers,

Le travajl d’ « Initiation », rituel dans les groupes de
ce type et lié en général & des téches ingrates ou rebu-
tantes conduit au cantonnement indéfini des stagiaires
étrangets dans les travaux élémentaires.

Ce qui, dans les groupes homogénes, n'est qu’un
rite de passage ou d'« entrisme », destiné & souder le
groupe, devient donc ici l'élément déterminant g'un cli-
vage permanent.

d) les problémes soclaux

ils apparaissent plus précisément a travers le dépouil-
lement du questionnaire, Nous proposant de présenter
dans un instant les résulials de Vanalyse mathématique
des données recueillies 4 I'aide de cet instrument, nous
nous contenterons ici de remarquer que, outre la distance
du groupe étudié vis-d-vis de ses condisciples frangais,

pour ce qui concerne 'Age, le statut, la situation fami-
liale et economique, etc., la répartition des variables
continues sur un histogramme, fait apparaitre une courbe
bimodale, généralement caractéristique, dans une situa-
tion de ce type, de deux sous-ensembles distincis, Et, en
effet, 'enquéte montre, non seulement les difficultés d'im-
mersion dans la culture ambiante, mais encore certaines
tensions internes spécifiques au groupe d’appartenance.

V. LE TRAITEMENT MATHEMATIQUE DES DONNEES

Comme nous l'avons indigué, le calcul est effectué
a partir des réponses & un questionnaire d’enquéte.

a) Les variables:

Appligué a 34 sujets, le questionnaire permet de trai-
ter 106 variables, compte tenu de la catégorisation opérée
a4 partir des réponses aux questions ouvertes et de la
pondération d’autres réponses. Ainsi trouvera-t-on 4 pos-
sibilités de classement de certaines variables, par suite
de Pimportance relative attribuée par un sujet 3 ces der-
niéres, 4 l'intérieur d'une constellation de difficultés d'in-
1égration.

Présentés dans le tableau | ci-dessous, les items y
figurent sous un numéro que nous indiquerons entre
parenthéses & la suite de chacun d'entre eux.

— origine :
Amérigue du Sud (1); Etats du Maghreb (2); Afri-
que Noire (3); Moyen-Orient (4); autres (Extréme-
Crient} ().

— dge:
22 4 25 ans {B); plus de 26 ans (7).

— situation familiale :
marie (8}; enfants (9); famille en France (10).

— ressources mensuelles :
de 500 & 1500 francs (11} ; plus de 2000 {12).

— scolarité antérieure en frangais : (13).

— inscription :
licence (14}; maitrise ou I° cycle (15).

— &age d’apprentissage du francais ;
moins de 17 ans (16); de 17 & 25 ans (17).

— compréhension de la langue scientifique :
alsée (18); difficile (19).

— problémes actuels :
logement (20) (21) (22) (28); alimentation (24) (25)
(26} (27); difficultés financiéres (28) (29} (30} (31);
problémes linguistiques (32) (33) (34) (35); isolement,
problémes humains (36) (37) (38) (39); difficultés du
raisonnement scientifique (40} (41) (42) {43); quantité
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de travall (44) (45) (46) (47); adaptation aux program-
mes (48 (49) (B0) {51}; perturbations du fonctionne-
ment universitaire (52) (53) (54) (55).

— appréciation du séjour :
intérét nul (58); moyen (57); positif (58),

— choix de l'université d'accueil;
oui (59); aurait préféré un autre établissement (80).

-— correspondance entre les attentes et la réa-
lité (61).

-~ contacts {quantité et qualitd) :
avec les étudianis frangais : fréquenis {(62); nor-
maux (83); Iinsuffisants (64); bons (85); accepta-
bles (66); mauvais (67); et selon la méme catégori-
sation nous trouverons :
avec les professeurs (68} [69) (70) (71} (72) (73);
avec les assistants (74) (75) (76) (V7) (78) (79);
avec les éiudiants frangais du sexe opposé (80 (81}
(82) (83) (84) (85):
avec les étudiants rétangers d'un autre pays (86) (87)
(88) (89) (20) (91);

— appréciation de la pédagogie :
sur une échelle allant du négatif au positif (92) (93)
(94) (95);

— une pédagogie adaptée aux étrangers:
serait inutife (96); utife (97); trés utile (98); indispen-
sable (99).

— difficultés génerales :
finguistigues (100); expression des professeurs (101};
cadence de travail (102),

— connaissance de l'anglais (103).

— améliorations pédagogiques souhaitées :
de la forme (104); des contenus (105); de la rela-
tion (106) (cf. tableau).

b) La méthode :

La méthode utilisée est I'« analyse factorielle des
correspondances » de J.P. Benzecri. Le traitement infor-
matique des données est effectué sur I'ordinateur JRIS 80
du Centre de Calcul interuniversitaire de Bretagne, selon
un programme mis au point par M. Tabet.

On sait que Panalyse factorielle des correspondances
a désormais rouvé, dans lg champ des sciences humaines
et sociales, de muitiples applications. G'est la raison
pour laquelle nous n'en proposerons pas d’explicitation
théorique, nous limitant, au risque d'une simplification
abusive, 4 de bréves remarques de détail,

En ce qui concerne 'aspect mathématique, la métri-
qgue utllisée pour la représentation des données dans un
tableau rectangulaire de résultats, n'est pas euclidienne;
c'est une métrique du X* permettant la symétrisation du
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probléme et la représentation, sur un meéme axe, des
individus et des caractéres. En tant gu’analyse multi-
variable, la méthede traite simultanément les données, en
dégageant de leur masse, un certain nombre d'axes qui
résument, chacun, une partie de Finformation,

Le travail, dés lors, consiste 4 interpréter, ¢'est-a-dire
4 comprendre et a catégoriser les facteurs.

il est enfin iméressant de remarquer au passage, d'un
point de vue épistémologigue, que les phénoménes sont
traités seion le référentiel factoriel, et non selon (e réfé-
rentiel de Fexpérimentateur.

c) Les résuitats :

Nous nous proposcns donc d'extraire les vecteurs
propres {facteurs), et les valeurs propres (peids des fac-
teurs). Nous procéderons a 'exfraction de 5 facteurs.

Rappelons que la valeur est une mesure de l'impor-
tance de linformation apportée par le facteur associé A
fa valeur propre. Eife se mesure en pourcentage. Nous
trouvcns successivement : 10 % pour la premisre, 7 %
pour la seconde, 6 % pour la troisidme et 5 % respecti-
vement pour la quatriéme et la cinguidme; soit au total
23 %% de P'information,

Ce pourceniage peut paraitre surprenant. Nous rappe-
lons donc qu'il n'est pas rare de trouver un résultat aussi
faible lorsque, par exemple, le reste de l'information se
révéle incohérent, soit que les sources de l'incohérence
soient & rechercher dans les réponses individuelles, soit
quielles résident au niveau des réponses coflectives. A cet
égard, et sans formuler d'hypothése précise, nous avons
précédemment fait mention de Phétérogénéité-méme du
groupe étudié.

Aprés avoir & nouveau souligné que, dans un traite-
ment de ce type, le probléme posé est un probléme d'inter-
prétation qui n'est pas de nature quantitative, autrement
dit que les quantités figurant comme valeurs propres ou
coordonnées factorielles, ne peuvent donner lieu gu'a
des interprétations de nature qualitative, nous passerons
a Pextraction des composantes les plus fortes.

7*° facteur :

Il regroupe essentiellement las composantes ci-gdes-
S0Us ordonnées comme suit :

— les sous-ensembles culturels de |'Afrique Noire,
du Maghreb et du Moyen-Orient;

— le fait d’avoir bénéficié d'une scolarité secondaire
en frangais;

— la précecité relative de V'apprentissage du frangais;

— les problémes liés au mode alimentaire:

— les difficultés flnancigres:

— le sentiment d'isolement social:

— l'absence de relation avec les étudiants francais
de sexe opposé.



Ces variables présentent la seule propriété d'étre
mesurables. L'explication du phénoméne ne peut, par
suite, résulter — une fois leuwr composition synthétique
effectuée —, que d'une double opération d'analyse: a
savoir, d'une part, celle des rapports Internes qu'entre-
tiennent les composantes au sein de la structure qu'elles
constituent, et d'autre part, celle des oppositions de cette
structure avec le reste des variables, !a signification du
facteur ne se dégageant pleinement qu'au terme de ces
opérations.

La présente expérience ne permet malheureusement
pas une analyse trés fine. Nous proposerons donc, dans
'état actuel de la recherche l'interprétation suivante : le
premier facteur apparait essentiellement lié & 'ontogenése
cultureile et A I'histoire pédagogique des sujets. La
confrontation et la relative imprégnation — dans le cadre
d'une scolarité secondaire —, au systéme éducatif fran-
cais, ainsi que l'apprentissage relativement précoce de la
langue, ne peuvent é&tre évalués d'un point de vue pré-
dictif, que par référence a P'environnement culturel dans
lequel ifs interviennent, ce dernier restant déterminant
quant aux modalités des fransferts ultérieurs de l'acquis
dans l'enseignement supérieur francais. C'est ainsi gue
dans certaines cultures, ce type de formation semble
contenir une douhle conséquence pour le probléme qui
nous occupe, en prédéterminant la coexistence de deux
attitudes des étrangers vis-a-vis du milieu d’accueil : bonne
accepiation de VUniversité en tant que systéme tormel;
mais difficulté d’adaptation & [Il'environnement humain.
Autrement dit, malgré les e€léments facilitateurs qui pré-
cédent (connaissance des normes scolaires et bagage
linguistique), certaines cultures peuvent demeurer forte-
ment prégnantes et agissantes — comme en témoigne
Uattachement des sujets aux traits symboliques qui les
représentent — au point de provoquer une véritable rup-
ture sociale. C'est précisément ce que marque le senti-
ment d'isolement, et comme nous I'avons vu précédem-
ment, la ientative de traitement socio-affectif auquel il
donne lieu.

C’est ce que monire la séparation ethnique introduite
a lintérieur du groupe étudié, entre les zones tradition-
nelles d'influence frangaise (Afrique Noire, Maghreb,
Moyen-Orient) et les autres. On connait sinon [lidentité,
du moins la communauté formelle des traits sociologiques
a l'intérieur de cet ensemble, marqué d'une fagon générale
par la coalescence ou trés forte cohésion sociale. On
peut donc estimer que les sujets restent suffisamment
identifiés & leur culture d'origine, pour entrer en conflit
avec les modéles que leur propose le milisu amblant, sans
doute sous la pression de valeurs d'ordre moral ou reli-
gieux par exemple.

1l reste donc qu'une scolarlté antérieurs en francais
assortie d'un bon niveau linguistique ne sont pas, comme
le croient communément les enseignanis et les sujets

eux-mémes les conditions nécessalres et suffisanfes d'une
bonne adaptation générale de I'étudiant en France. En
dehors de toute avtre considération, Von pourrait avancer
le principe que I'adaptation varie en raison inverse de la
distance interculturelle entre milieux d'origine et d'ac-
cueil. La composante « mode d'alimentation » qui pourrait
a premiére vue, paraitre surprenante, les difficultés hétéro-
sexuelles dans le nouvel environnement, deviennent & cet
égard typiques de problémes d'adaptation et de conflits
potentiels. De sorte qu'il parait dés lors légitime, dans
une perspective d’'éducation authentique, de s’interroger
sur les retentissements pédagogiques de cette « bi-norma-
tivisation » des sujets, afin de la traiter et d'y répondre
en conséquence. Pans l'immédiat toutefois, nous nous
contenterons de retenir que l'origine géographique est
la composante la plus forte, en regrettant une insuffisance
expérimentale, qui ne permet pas de dissocier cet
ensemble,

2° facteur :

Il extrait et sépare, dans l'ordre de leur poids respec-
tif, les composantes suivantes :

— Afrique Noire,

— Moyen-Orient,

— isolement,

— fréquence des contacts avec les professeurs,
— quantité de travaii,

— qualité des contacts avec les professeurs,
— veeu d’'une pédagogie adaptée aux étrangers,
— difficultés financiéres,

— problémes de logement.

Ce facteur, en dissoclant de I'ensemble I'Afrique Noire
et le Moyen-Orient, semble révéler la présence d'une
sorte d'ostracisme sélectif. A l'intérieur du groupe des
étrangers, les étudiants originaires des régions précitées,
forment un sous-snsemble différencié, aux problémes rela-
tionnels spécifiques, plagant les intéressés dans une situa-
tion relativement plus délicate que celle de leurs condis-
ciples. Sur le plan social, cela se traduit non seulement
par un fort sentiment de coupure, mais encore par des
problémes plus concrets, tels ceux liés au logement par
exemple. 11 est probable que cet état n'est pas sans
retentir sur la situation universitaire. Compte tenu de 'at-
titude précédemment décrite, d'« accrochage affectif »
des enselgnants, ni la gualité ni la guantité des contacts
avec les professeurs ne sont mises en cause par les intg-
ressés; ce qui ne saurait toutefois remédier aux difficultés
pédagogiques générales. C'est ce que tendent & indiquer
les appréciations portées sur lg travail et les carences
du systéme : une « pédagogie spécifique » est revendi-
guée par ces isolés, & défaut de laqualle la séiour se
voit fortement déprécié comme le montrerait le poids de
cette composante, dans le facteur considéré.
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3° facteur !

~— bonne qualité des contacts avec les professeurs,
— Afrigue Noire,

— problémes linguistiques,

— adaptation aux programmaes,

— isclement, problémes humains,

— autres nationalités (Extréme-Orient),

- maode de raisonnement,

—— insuffisance de relations avec les autres étrangers,
— insuffisance des relations avec les assistanis,

Aprés le poids de la culture d'origine, et celui de
'appartenance ethnigue, il semble gue P'on entre main-
tenant dans le domaine socio-universitaire proprement dit.
En cffet, selon toule vraisemblance, nous avons affaire
ici 4 un facteur opposant les composantes d'ordre didac-
tigue (adaptation aux programmes), et épistémique (mode
d'appréhension et de raisonnement} de certains groupes,
& la quantité et & la qualité des refations humaines au gein
de l'université, et notamment avec les enseignanis. On
aura remargue la persistance de la composante « bonnes
relations avec le corps professoral » sur les facteurs 2
et 3, et 'on pourra s’étenner de lui voir opposer !'insuffi-
sance et la mauvaise qualité du contact avec les ensei-
gnants des autres catégories {assistants). Nous avons
proposé une hypothése éthologique pour rendre compte
des bonnes relations avec les enseignants de rang magis-
tral. Il conviendrait dés lors de la compléter. On connait
le poids de lautorité traditionnelle dans les systémes
socigux dont sont issus les sujets. En tout étal de cause,
pourvu gu’il ne s'écarte pas des normes, c'est-a-dire qu'il
réponde aux stéréotypes liés aux attentes de rdle, le
« professeur » ne saurait étre différent de ce qu’il est, de
sorte que 'on ne peut lui attribuer les difficultés éprou-
vées, surtout si Fon a su se concilier sa bienveillance.
Il faut alors en rechercher ailleurs la source, soit dans
des causes « externes » (problémes linguistiques, ferme-
ture du milieu), soit dans des causes plus immédiates,
telles que Finsuifisance de la cohésion du groupe des
étrangers. C'est 4 ce niveau qu'apparait la carence des
relations avec les universitaires du rang le plus modeste,
et qui, par suite, dans la logique des sujets, devraient
se trouver les plus proches d'eux. Nous avons déja noté
la force, dans certaines cultures, de [élément socio-
affectif, venant donner tout son sens & la conduite des
individus. C'est & travers fui qu’il faut donc comprendre
les modalités particulidres de la recherche d'intégration
qu'effectuent leurs ressortissants, face 4 un systéme uni-
versitaire en général « magistral » et « académique ».

4° facteur :

— dysfonctionnements de I'Université,
— difficultés financiares,
-— cantacts fréquents avec les assistants,
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— alimentation: logement; isolemant; problemes lin-
guistiques,
— contacts fréguenis avec les frangais de sexe
oppossé.

8i, avec ce facteur, comme avec le suivant, linfor-
mation perd en volume, elie gagne cependant en généra-
lite, par absence de composanie de iype ethnique. Nous
sommes donc devant un tableau d'ensemble des étran-
gers, aux prises avec l'envirgnnement global {social et
universitaire). Nous y retrouvons les problémes généraux
d’'individus confrontés & un contexte radicalement h&téro-
géne & leur milieu dorigine, avec le cortdége des diffi-
cultés alimentaires, résidentielles, financiéres, linguisti-
ques, etc, Mals 4 ces derniéres, viennent g'ajouter des
troubles de fonctionnement propres & I'enseignement
supérieur. La longue gréve de 1976, en désorganisant
I'Université, est venue provoquer un véritable désarroi des
sujets, sans doute parce qu'elle les prive momentanément
de leur « statut ». Dans I'impossibilité d’évaluer le phéno-
méne dans le méme cadre et selon les mémes critdres
que leurs condisciples frangais, c'est-a-dire d'interpréter
la gréve comme un processus tirani son sens des contra-
dictions sociales, ils y volent bien plutdét un événement
négatif, venant non seulement pertusber les objectifs assi-
gnés a leur séjour, mais encore en aggraver les condi-
tions actuelles. 1ls pallient en contrepartie ces obstacles,
par une augmentation significative de la fréquence des
relations humaines au niveau social le plus prochs de leur
condition actuelie, & savoir par un rapprochement avec
les assistants et les étudiants frangais de V'autre sexe.
C'est un peu comme si le milieu socio-universitaire ne
pouvait s'ouvrir que sous l'effet d'événements critiques.

5° facteur :

— difficultés financiéres; isolement; langue,

— fréquents contacts avec les étudiants irangais,

— troubles du fonctionnement universitaire,

-— souhait d'une amélioration des contenus de la

pédagogie,

— demande d'une adaptation des programmes.

Sans doute les perturbations universitaires sant-elles
& l'crigine d'une amélioration de la communication entre
les sujets et l'ensemble des étudiants. Si la gréve nest
pas pour les premiers, comme nous |'avons vu, le lieu
ni l'occasion d'une prise de conscience de type « poli-
tique », elle semble cependant engendrer deux effets.
Tout d'abord les étrangers y prennent plus fortement
congclence de leur identité en tant que groupe au statut
sconomique et cuiturel spécifique. En second lieu, appa-
rait un début de repérage des sous-ensembles étudlants
au statut relativement volsin, s'accompagnant vraisembla-
blement, comme il est classique, d'une mise en jeu plus
ou moins marquée, de mécanismes d'ldentification. Ce
processus, avec la dissolution de la responsabllité — et
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de I'anxiélé — qu'entraine nécessairement le regroupe-
ment collectif des revendications, parait dés lors autoriser
la critique pédagogique proprement dite, portée & I'en-
contre du systdme. En exirayant la revendication d'une
adaptation de PUniversité & la spécificité de la demande,
ce facteur montre donc l'aspiration des étrangers a un
changement épistémique et didactique, en vue de la mise
en ceuvre d’une pédagogie fondée sur leurs motivations,
leurs aptitudes et leurs besoins. : :

Nous terminerons cette analyse par la représentation
des facteurs indépendants F. et F:.en ne reproduisant
que certaines composantes fortes de ce premier plan
factoriel, lequel illustre tout particuliérement la distance
entre ’Amérique du Sud et les autres nationalités.

{Voir schéma 11 : Plan factoriel«1-2)

Ce tableau représente, nous I'avons vu, 17 % de l'in-
formation. En fait les interactions entre facteurs ne peu-
vent y étre nettement pergues, par suite d’'un codage sans
doute trop fin pour la. faiblesse numérique des individus.

Pour en savoir 'davantage, il conviendrait donc de
reprendre 'expérience en ‘y intégrant I'ensembie des étran-
gers inscrits dans les universités frangaises, recherche
dont nous nous proposons la poursdite “ultérieure.

Dans limmédiat, nous retiendrons que, maigré les
difficultés d'enquéte et.d'investigation, apparaissent cinq
facteurs, en relation de cohérence, susceptibles de s'arti-
ciiler; et qui extraient “successivement des résistances,
d'ordre culturel, ethnique, socio-universitaire, sccial et
pédagogique, & Iintégration des étudiants étrangers &
'université et & son environnement. -

VI — LES IMPLICATIONS PEDAGOGIQUES

En nous efforgant de respecter les limites de la géné-
ralisation quautorise cette étude, et dans le cadre de
notre hypoth&se initiale d'un éclairage du sysiéme par le
matériel expérimental employé, nous nous proposerons
maintenant de reprendre les faits les plus significatifs
précédemment dégagés, en nous fixant pour objectif de
réfléchir aux voies et moyens d'un traitement pédagogique
des difficultés rencontrées.

La premiére remarque qui s'impose, d'un point de vue
pédagogique et social, est que l'université constitue un
systéme replié sur lui-méme, au réseau d’échanges rigide
et incapable de s’ouvrir en dehors de la dramatisation
que provoquent certaines perturbations temporaires et
sans effet réel. Si l'on se référe au schéma classique de
la communication, le contenu du message s'y voit privi-
légier au détriment du récepteur, de sorte que l'université
ne fonctionne au mieux que pour une « ciientdle » don-
née. Dans la pratique, I'enseignement supérieur s'adresse
de facon uniforme & un ensemble non analysé d’usagers,
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considéré a priorl comme homogéne et qui le devient en
fait a4 terme, par Ia disparition des individus ou échantil-
lons s’écartant de la population idoine.

Les étudiants étrangers ne représentent donc qu'un
cas particulier, I'inadéquation entre le modéle universi~
taire et les besoins des .demandeurs affectant, de fagon
générale, comme I'a montré la sociologie de I'éducation,
tous les individus non inscrits dans la classe dite des
« héritiers ». Au moment ol elle prétend, & juste titre,
dépasser ses tdches d’enseignement initial pour s’ouvrir,
en tant que service public, & son environnement social et
culturel, par le moyen de la Formation Continue, ou mieux
encore, de I'Education Permanente, l'université doit donc,
sous peine d’échec, repenser profondément les modalités
de son action.

L'exemple des étudiants étrangers a mis en-évidence
le poids de la culture d'origine, et les effets,. sur la for-
mation, de la distance entre systémes de valeurs et de
normes. Ainsi, paradoxalement, les sujets originaires
d’Amérique du Sud, qui ont d’importants problémes lin-
guistiques, mais qui proviennerit d’'une culture voisine de
la nétre, échappent-ils a la plupart des difficultés qu'éprou-
vent les autres catégories culturelles, lesquelles ont pour-
tant « bénéficié », pour le cas le pius fréquent, d’'une
scolarité précoce en frangais (¢f. schéma ). L'apparte-

. nance a une culture détermine donc un ensembie d'iden-

tifications et de fixations devenues autant de freins lors
de la confrontation & un modéle différent. A mesure que
s'accroit I'écart intercuiturel, il convient donc non seule-
ment de comprendre le phénomeéne, mais encore de le
traiter puisqu’aussi bien son “ignorance ou sa négation
débouchent-elles sur une situation anti-éducative. Or, si
'on prend lé concept de culiure dans son extension la
plus large, on retrouve, mutatis mutandis, des sub-cultures
nationales aussi éloignées de la culture universitaire tradi-
tionnelle que la culture des étrangers, et a Y'origine de
difficultés identiques pour les sujets: engagés dans le
procés de la formation universitaire initiale ou continue.
Pour certaines catégories, comme pour les étrangers, 'ac-
tion -aveugle de lPuniversité induit une fuite Individuelle
active’ ou" passive,. ou. encore I'émission de comporte-
ments infantiles, chaque type de réponse se trouvant ren-
forcé par une évaluation corrective-négative des perfor-
mances. Bouclant alors le cercle vicieux, le systéme édu-
catif se’ défend en retour par I’hypothése de défauts inhé-
rents aux sujets. Or, s'agissant d'adultes et de sub-
adultes, on peut penser que les difficultés, comme l'ont
montré les étrangers, sont moins d’ordre logique ou didac-
tigue que dordre relationnel et affectif, ou du moins
qu'existe une importante connexion entre les deux domai-
nes. On connailf d’ailleurs aujourd’hui la corrélation éton-
nante, expérimentalement vérifiée, entre le climat des
relations maitres-éiéves, et les performances de ces der-
nlers.



On pourra-objecter ici ‘que le systéme tente de pal-
lier les difficultés des groupes hétérogénes a travers les
ceuvres péri ou para-universitaires qui collaborent de fagon
étroite avec Vuniversité. Mais en fait, en travaillant de
fagon a prioriste et ponctuelle, ces derniéres s’identifient
genéralement a un modéle des. plus traditionnels de
1" « action sociale ». Il reste donc que, plus qu'a.Vélabo-
ration de méthodes.pédagogiques spécifiques, c’est & une
ouverture générale de l'université que nous convient les
étudiants étrangers. La démarche n'est pas simple puis-
qu'il-s’agit rien moins que d'une mise en cause des stéréo-
types. Situé au niveau des attitudes, le probléme est I'un
des plus complexes de la psychologxe on connait les
possibilités d’écart entre les idées et les comportements
réels. '

Quoi qu'il en soit, nous formulerons, pour conclure,
quelques-uns des principes pédagogiques qui paraissent
découler de la présente analyse.

a) Aucune action éducative ne saurait se développer
en dehors de la connaissance des individus ou des grou-
pes auxquels elle s'applique. Ce sont donc les désirs,
besoins, anxiétés, résistances et conilits, c’est-a-dire 'af-
fectivité des sujets qui doivent étre pris en considération,
au méme titre.que leur « niveau ». Cette élucidation de
I'« axiomatique » du groupe, ou appréhension de son
systéme perceptif-affectif-réactionnel, forgé et modelé par
une histoire dans un environnement donné, devient la pre-
migre tadche du formateur.

b) Cette connaissance acquise, la « négociation édu-
cative », telle que nous en avons ailleurs esquissé les
grands traits et la méthodologie, vient dés lors se subsii-
tuer & I'imposition d'un programme, voire aux a priori ou
aux fantasmes disciplinaires et sociaux de ['enseignant.

c) Cette procédure, en facilitant I'interconnaissance,
dissout les possibilités de conflit. Elle débouche en outre,
au plan réflexif, sur ia formulation claire d’objectifs opé-
rant la synthése des attentes des partenaires. Ce qui est,
comme y a insisté la recherche éducative contemporaine,
la condition pour atteindre &4 une action pertinente, liant

de fagon cohérente- les caractéristiques de la population
visée, les attitudes éducatives & promouvoir et les métho-
des & mettre en ceuvre.

Vil — CONCLUSION

Par leurs difficultés transculturelles,- et I'inadaptation
des comportements qui en découle au plan de la forma-
tion, les étudiants étrangérs nous invitent & une réflexion
pédagogique ‘d’'autant plus nécessaire, qu’ils ne consti-
tuent, dans le cadre universitaire, -qu'un cas exemplaire
des difficultés de nombreux usagers de I'enseignement
supérieur, au fur et & mesure qu'ils s'éloignent, par leur
origine sociale, de la culiure universitaire classique. Cer-
tes, I'échantilion considéré n'est sans doute pas représen-
tatif de la population étrangére accueillie dans les univer-
sités francaises. Des variables locales (U.E.R., universités
d’accueil), et disciplinaires, voire géographiques et clima-
fiques, etc., devront &ire intégrées a tout modéle visant
4 rendre compte de la situation-de ces sujets. Il reste que,
par l'occasion qu'ils provoquent d'une réflexion critique
sur Pinstitution et -la politique universitaires, les étudiants
étrangers permettent de montrer la nécessité de profonds
changements. Moins qu'a une accumulation de connais-
sances, qui reste stérile si beaucoup ne peuvent en pren-
dre leur part, c’est 4 un approfondissement gnoséologique
et éducatif que se voit désormais conviée luniversité
contemporaine, dans le cadre de ses nouvelles missions
de formation.
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DU CORPS ENSEIGNANT

L'enseignant peut-il avoir un corps? Autoritaire, domi-
nateur, présent, sans doute. Mais, officiellement, le corps
de 'enseignant na saurait étre reconnu comme porieur de
séduction. L'Ecole souhaiterait-elle fabriquer des corps
asexuds? Ou les corps sportifs de I'éducation physique?

Pourtant, Penselgné réve d'étre séduit, comme ['ensei-
gnant réve de séduire. Par la parole bien sir. Les corps
ne s’approchent pas, ne se parlent pas, ne s'émeuvent
pas.

A la rigusur, I'école maternelle tolére e rapproche-
ment des corps. Le maternage déculpabilise. On caresse
pour consoler. On embrasse, On se laisse embrasser. Il
arrive que I'on fesse. On fait manger, dormir. On nettoie,
on panse, on torche. Encore que ces taches, qui évo-
quent un corps par trop organique ou malodorant, solent
institutionnellement déférées A4 une autre catégorie de
personnel, L'enfant apprend déja ici {a division du travail
entre un corps enseignant qui se consacrerait 4 la noble
fonctlon d’éduquer et un corps subalterne qui ne s'occu-
peralt, précisément, que du corps.

Néanmoins, G. Calmy-Guyct le montre, les relations
corporelles 4 I'école maternelle peuvent étre fortement
érotisées ou agressives. L'enfant provoque l'enseighante
directement au corps, « (..) Les institutrices réagissent
selon le prix et la signification qu'elles donnent a leur
propre corps, ifa vaieur symbolique qu'elles attachent &
ces diiferentes parties, et la disponibilité¢ inconsciente
qu'elles accordent a ce corps livré aux enfants » (1).

Lors des étapes scolaires utérieures, le corps ensei-
gnant s'est, soit dé-livré, soit honorablement défendu.
A I'dcole élémentaire comme dans le secondaire, le corps
de l'enfant est neutralisé. Chaises et tables I'assignent &
résidence. Censure sur les chatiments corporels comme
sur toute manifestation sexuelle. Le verbe est déciaré seul
médijateur. Pourtant des formes de communication, dans
lesquelles je distinguerai communication non verbale et
communication corporelle, me semblent essentielles pour
comprendre la situation pédagogique.

Je désigne par communication non verbale tous Ies
processus permettant aux enseignants et aux enseignés
d'entrer en relation par des modes autres que ceux du
langage verbal. A Fintérieur de ce champ traés large, je
circonscris un secteur plus restreint que je dénomme
communication corporelle. Cette dernigre comprend tous
les processus relationnels, institutionnels ou non, codés
ou non, dans lesquels le corps est directement producteur
de signaux : mimigues faciales, gestes, émissions sonores
non linguistiques, regards, odeurs, modifications de ten-
sion, diffusion thermique, etc. A lintérieur de la commu-
nication corporelle peuvent & nouveau &tre délimités les
domaines plus étroits : communication gestuelle, dialogue
tonique, expression faciale, etc.

Ainsi, la distance a laquelle un enseigné se placera
réguligrement par rapport a tel enseignant me semble
relever de la communication non verbale et, si 'on veut,
de la proxémique (2). Entendue ou non, consciente ou
non, existe par 14 une fagon de dire, entre autres: « Je
me mets & telle place pour vous écouler, mais je ne
souhaite pas que vous m'approchiez plus. » Ce réglage
de la distance peut é&tre institutionnalisé : telle culture,
telle norme éducative tolérent, plus ou moins, la proxi-
mite, || peut aussi éire modulé par les sujets, Langage
silencieux (2). Par contre, les sourires qu'un enseignant
adresse & I'éléve, un contact de la main sur Pépaule, la
crispation de I'éléve 4 ce contact, ressortent du champ de
la communication corporelle.

Cette distinction n'est pas sans présenter de diffi-
cultés. Par exemple, pourrait-on objecter, le regard serait
plus de 'ordre du non verbal que du corporei, car il peut
opérer & distance. Il me semble devoir étre conservé dans
la communication corporelle. §'il est distanciateur, il est
aussi pénétrant, ou enveloppant, ou caressant. i est bien
présence et production corporelles.
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Une difficuité similaire surgit avec les productions
sonores. Je propose de classer les facteurs para-linguis-
tiques de I'émission verbale (limbre, volume, hauteur du
ton, rapidité d’élocution, rythme) dans les communications
non verbales. Champ du para-linguistigue au sens strict.
Dans le champ de la communication corporelle se situe-
ront les productions sonores indépendantes du langage
verbal . gloussements, grognements, sifflements, chuinte-
ments, borborygmes, etc. Ainsi le débit lent, l'articulation
posée d'un enseignant dictant un texte relévera du champ
para-linguistique. Le ricanement d'un éldve au passage
d'un professeur relévera de la communication corporalie.

Or, si 'on examine les rares travaux existant sur ce
probléme, ils semblent s'intéresser beaucoup plus 4 la
communication non verbale qu'a la communication corpo-
relle proprement dite. Ainsi, une recherche d'Y. Guyot (3)
porte significativement sur la distance entre professeur
et éléves. Le corps de I'enseignant et celui de 'enseigné,
leurs {non-)contacts, sont en filigrane. lIs ne sont pas
nommes, Cette focalisation sur la distance comme objet
de recherche ne serait-efle pas symptomatique d'un cer-
tain évitement de la communication corporelle?

Par contre, une étude américaine se centre directe-
ment sur les interactions corporelles entre enseignant et
enseignés (4). B. Kalish observe systématiquement Iatti-
tude et le geste, la direction du geste (vers P'extérieur ou
rétracté vers le corps), et surtout sa qualité énergétique
{lourd, Iéger; tendu, relaché; retenu, explosif; etc.).

Ce repérage des variations gualitatives me semble
particuliérement important. Je fais I'hypothése que la
communication corporelle, et ce d’autant plus qu'elle est
non contrblée, passe par la modulation tonique. Plutot
que dans une gestualité visible ou explicite, ¢’est peut-
étre au niveau des variations d'intensité tonique que
pourront étre appréhendées les significations de cette
communication. I¢i apparaitrait un non dit du non verbal.

B. Kalish observe dans une classe du « premier
degré » ('équivalent de notre cours préparatoire), cing
groupes de lecture répartis en trois niveaux (faible, moyen,
fort), éiéves assis & une table, l'enseignante conservant
toujours la méme place. Chaque groupe comporte quatre
& six éléves. L'observation dure six semaines, une matinée
par semaine. L'auteur précise gu'il a choisi délibérément
une activité cognitive pour limiter le champ de l'obser-
vation, Les mouvements et attitudes sont notés hors et
pendant les temps de parole, en utilisant la technique
d'analyse et de notation du mouvement de R. Laban.

La comparaisen des données recueillies s’opére
entre le groupe de niveau faible en lecture et le groupe
de niveau fort. Je ne donne ici que quelques résultats
de l'observation parmi les plus significatifs :

— dans le groupe faible, les mouvements et les
regards sont orientds vers le professeur, trés rarement
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vers les pairs. Dans le groupe fort, ils s’adressent au pro-
fesseur comme aux autres éléves;

_. les mouvements et les aitifudes sont beaucoup
plus contractés, noués dans le groupe faible;

— les mouvements et attitudes resserrés vers le corps
prédominent dans le groupe faible. Dans _I’autre groupe,
ils sont nettement plus ouverts vers Fextérieur;

— le groupe faible présente moins de changements
dans I'expression faciale que le groupe fort. La mimique
est plus figée;

— les contacts corporels avec un camarade et les
tentatives pour accrocher le regard d'un autre éléve sont
inexistants dans le groupe faibie, fréquents dans le groupe
fort;

— inversement, les mouvements parasites poriés sur
coi-méme (du type tripoter ses cheveux, frolter les jambes
'une contre |'autre) sont constants dans le groupe faible,
rares dans l'autre groupe.

B. Kalish tente de mettre en relation le niveau dans
une tache scolaire et les modes de communication corpa-
relle avec le professeur et avec les pairs. Les résultats
indiquent, dans le groupe faible, une tension plus forte,
ung plus grande dépendance & |'égard de I'enseignante,
une implication pauvre & I'égard des autres éléves. Les
communications latérales ne semblent gudre pouvoir s'éta-
blir, Les échanges passeni essentieliement par la personne
du professeur, L'inverse est observé pour les éléves pius
avancés en lecture. Un sociogramme, mené parallélement,
confirme c¢es données, établies uniquement & partir d'un
matériel non verbal : les scores sociométriques sont deux
fois plus élevés dans le groupe fort.

Mais qu'en est-il, dans cette situation, du « corps
enseignant » ? L'observateur souligne combien il est
impressicnng par le savoir-faire de |'enseignante et sa
maiirise de la situation pédagogique. De plus, cette ensei-
gnante, au niveau du langage, semble et pense s'inté-
resser également & tous. Or I'observation, centrée sur la
gestualité et, en particulier, sur sa qualité énergetique,
révéle des différences subtiles mals notables. Les mou-
vements de |'enseignante sont beaucoup plus tendus lors-
qu'elle s'adresse au groupe faible. Nettement plus libres,
délies, relacheés, lorsqu'elle est en relation avec le groupe
fort. Avec le groupe faible, ses mouvements oscillent entre
« aller vers.. » et « se rétracter ». Avec le second, la
premiere dimension prédomine. Assise, elle est tournée
4 demi vers le groupe faible, par une torsion du buste.
Elte s'oriente franchement vers le groupe fort, en face-a-
face, Elle affirme, par aifleurs, consacrer plus de temps
et d'attention au groupe en difficylts,

) .O" peug en ce qul concerne cette observation amé-
ricaine, se limiter 3 une lecture de type comporiemental :



une tache difficile mobilise une attention accrue, qui pro-
voque des tensions corporelles. Ces dernidres absorbent
I'énergie de T'¢léve et bloquent toute possibilité d’échan-
ges avec d'autres que le maitre.

Cependant, & partir de cette observation ponctustle,
je souhaiterais m’'interroger plus avant,

1 — 1l est probable que les éldves pergoivent les
différences d'Intérét, non intentionnelles, mais trés expli-
citement manifesies au niveau corporel. Quelle relation,
par exemple, peut-on établir entre les tensions muscu-
laires chez les éléves « faibles » et ces mémes tensions
chez P'enseignante lorsqu’elle s'adresse & eux? Comment
se provoguent-elles ou se renforcent-elles mutuellement?

2 — Si I'on admet que la lecture, comme I'écriture,
est un mode de communication et non pas seulement
une activité cognitive, ne faudrait-it pas envisager une
possible articulation entre la facilité 4 échanger verbale-
ment et aisance dans la communication corporelle? L. 'hy-
pothése serait ici que le corps comme le verbe ceuvrent
dans le méme champ du langage. Une ouveriure 3 la
communication pourrait se manifester au niveau de la
parcie comme au niveau du geste.

3 — Dans cette observation, I'enfant de 6 4 7 ans,
d'un bon niveau en lecture, apparait moins dépendant
corporellement de l'enseignante que I'éléve plus faible.
Faudrait-il ici faire I'hypothése d'un lien entre autonomie
verbale et autonomie corporelle? Moins « collé » dans
son corps a la mére-maitresse, celle qui donne fa nourri-
ture et protége, Penfant accaéderait-il plus aisément &
l'univers du discours et & la « lecture » des signifiants?

4 — Dans cette perspective, quelle fonction joue le
« cOrps enseignant »? Corps refermé, rélracté avec les
éléves « faibles ». L'enseignante se défendrait-elle contre
un appel, une demande irop explicites? GCorps délié,
detendu, vivant avec les « bons » éléves. A la limite,
comme si, avec eux, pouvait 8lre engagée une possibilité
de séduction, ou, tout au moins, une relation de plaisir.

Le « bon » éléve serait-il aussi celul qui suscite le
désir de I'enseignant et y répond volontiers? Celui qui
ose passer d'une refation ot il est materné & uneg relation
plus distancée mais plus séductrice? [l est probable que
les deux positions sont souvent fortement intriquées.

Pygmalion est amoureux des corps. Linstitutrice
observée ici ne tend-elle pas & dire & certains é&léves,
et sans passer par la parole, qu'ils l'intéressent, qu'elle
se détend & leur contact, qu'elle engage avec eux une
relation de plaisir, voire une relation amoureuse? Lan-
gage dont elle n'est sans doute pas consciente, L'effet
Pygmalion ne serait-il pas en partie véhiculé par ces
signes corporels? R.A. Rosenthal et L. Jacobson semblent
d’ailleurs avoir été sensibles aux composanies corpo-
relles du processus qu'lls mettalent en évidence. « Pour

nous reésumer, disons que grace & ce qu'il dit, comment
et quand il le dit, par les expressions de son visage, par
ses gestes el peut-8tre par son contact, le malire a pu
communiguer aux enfants du groupe expérimental guil
espérait une amélioration de leurs performances intellec-
tuelles » (5).

Il a souvent été dit que la complicité entre le pro-
fesseur et les « bons » éléves passe par une commu-
nauté du langage. Mais ne pourrait-on également faire
I'hypothése d'une complicité corporelle, témoin d'une
appartenance sociale? Dans |'observation américaine, on
peut regrelter que rien ne solt Indiqué sur les origines
socio-culturelles des enfants des groupes « forts » et
« faibles ».

On aimerait savoir si ces « bons » éléves qui sem-
blent en classe &tre « hien dans leur peau », détendus,
aisés dans leur motricité de communication, souples et
ouveris dans leurs relations corporelles, ne seraient pas
ceux qui se reconnaissent, et sont reconnus, du méme
bord, du méme « monde » que Penseignante. De plain-
pied avec elle, au plan du verbe comme & celui du geste.
Par contre, chez les éléves « faibles », on observerait
une rétention du geste socialisé comme du langage.

Dans une classe de perfectionnement, D. Zimmermann
observe un lien entre une non-aisance corporelle et une
non-aisance verbale (6). I[ propose le concept d'un « non-
verbal de classe », pour lequel il reste 3 se demander
g’il recoupe ou non le langage verbal de classe, qui est
aussi le langage officiel de I'école.

L'habitus social se condense peut-étre tout autant,
sinon plus, dans 'aisance corporelle, une certaine fagon
de se « tenir », se vélir, de regarder, d’entrer en contact,
que dans le langage verbal. Une différenciation entre les
¢léves serait-elle opérée par le professeur au niveau des
apparences corporelles et vestimentaires, des (bonnss)
maniéres, plus insidieusement peut-8tre qu'au niveau ver-
bal (6) et (7) 7 Renforcerait-eile la ségrégation d’ordre fin-
guistique ? '

L'éléve reconnu dans son corps, corps socialisé sul-
vant certalnes normes, d'autant plus agissantes quelles
ne sont pas toujours clairement édictées, n’est-li pas
davantage invité & exister, s'affirmer, dialoguer avec l'en-
seignant, & parler dans tous les sens du terme? Par
contre, si dans sa fagon de se mouvoir, se présenter, de
regarder, style qui lui est propre mais surtout style de
classe, I'éléve se sent ignoré ou rejetd, ne [ui est-il pas
difficile d'entrer dans I'univers de la communication et du
discours (8) ? Les voies non verbales de I'effst Pygmalion
resteralent a Inventorier.

Les images d'Epinal du fort en thdme, nul en gymnas-
tique, ou vice-et-versa, persistent volontiers dans I'ensei-
gnement frangals., Stéréotype d'un balancement inverse-
ment proportionnel entre la réussite dans les activités
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physiques et la réussite dans les activités intellectuelles.
A ma connaissance, la corrélation entre les échecs et les
réussites dans ces deux secteurs n'a jamais été étudiée.
Mais il me semblerait plus Important de s'interroger sur
les liens entre l'origine sociale, le maniement du langage
et l'aisance corporelle. Aisance corporelle pouvant signi-
fier aussi bien « bonnes maniéres » que « blen-étre dans
sa peau ». Une telle aisance ne signifie pas, corrélative-
ment, réussite sur le plan sportif. L'échec en ce domaine
serait-il imputable & une désaffection ou & un mépris &
I'égard des activités manuelles et techniques?

L'école valorise un [angage de c¢lasse. On parle mains
d'un corps de classe. Le corps enseignant eh serait-il
aussi Je garant? Un certain non-dit de l'institution scolaire
passerait-il par le corps? Une violence symbolique s'incar-
nerait tout 4 la fois dans l'occupation de Yespace, la
mise & distance des corps, le langage gestusel tenu par
le professeur aux éléves, et réciproquement.

Autre mise a distance: la scéne. le maitre est en
représentation. Certes, tout comme l'acteur contemporain,
il peut, il doit descendre du podium. Mais avant méme le
fever du rideau, il a €té instifué sur son estrade-scéne
dérisoire, réelle ou fictive. Corps érigé. Sacré. Protégsé.
Parfois s'il joue mal, si sa parole n'est pas suffisamment
seductrice, si son physique révéle par trop une vulnérabi-
lité, le chahut viendra lui rappeler que les éleves et lui-
méme sont aussi des corps.

Aussi convient-il de tui apprendre & bien jouer. H. Han-
noun écrit; « (...) Le maitre doit savoir se servir de son
corps propre. En un sens le maitre posséde un point
commun avec l'acteur ou méme le mime. |1 est une repré-
sentation permanente pour les éléves. [ doit donc pouvoir
maitriser sa voix, ses intonations, e, plus généralement,
son expression corporelle. Son succés est 4 ce prix
aussi » (9). Sous le couvert d'une maitrise de I'expression,
ne s'agit-il pas d'une maitrise de la séduction? Le maitre
dolt plaire, avoir du succés. Acteur? Prostitué? La parole
séductrice ne peut &tre totalement désincarnée.

Mals de quel rituel social est-il acteur? Représenta-
tion et « reproduction ». La maitrise gestuelle n'est-elle
pas envisagée comme un adjuvant du langage oral? Ne
risque-t-elle pas d'étre invoquée pour renforcer les pou-
voirs du verbe? Dans le domaine théétral, le rapport du
corps au texte a d'abord été envisagé dans cette méme
perspective de subordination du premier au second. Le
corps doit « mettre le ton ». C'est seulement dans la
saconde moitié du vingtiéme siécle que le corps de l'ac-
teur avec J. Grotowski, le Living Theater, etc. s'est affirmé
comme te lieu d'ol émerge la parole (10).

Dans le systéme scolaire, le controle par le maitre de
ses mimiques, ses gestes, ses attitudes ne viendraijt-il pas
essentiellement renforcer le langage et la structure de
pouvoir gu'il suppose?. Corps para-linguistique. Désigner
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le maitte comme acleur, n'est-ce pas dire que la scéne
n‘appartient qu'a ui?

Un renversement pourrait-il s’opérer, comparable 3
celui du théatre contemporain? L'enseignant auralt & s'in-
terroger sur son corps en tant que lieu central du désir et
non comme auxiliaire du verbe. S'interroger aussi sur ia
place faite aux corps des éléves, leurs besoins, leur
expression dans linstitution scolaire. Analyse de son
désir, son projet sur 'autre, dans la mesure ol ils pas-
sent, plus ou moins subrepticement, par le corps. Analyss
de la structuration Institutionnelle scolaire en ce qui
concerne le statut du corps. Les deux types d'analyse
resteraient, bien entendu, & articuler.

1 convient de préciser gu’il ne s'agi{ pas seulement
des corps présents dans leur réalité visible, mais bisn
davantage d'un corps-a-corps imaginaire, Désir de len-
seigné d'éfre séduit par "enseignant. Désir d'incorporer le
don de la nourriture aftendu du professeur. Désir paral-
l¢le chez I'enseignant de séduire I'éléve, et pas seulement
par le verbe. De linitier sexuellement. Le former & son
image. Le modeler telle une matiédre. Désir d'insuifler le
savair. D'animer la statue. Pygmalion qui n'ose reconnaftre
son désir. Désirs intriqués d’accoucher et de détruire
I'éléve. De s'en nourrir, dévorant ses propres enjants.
De multiplier, de reconstituer sans cesse une image nar-
cissigue de lui-méme en traversant des générations suc-
cessives d'éléves, chair fraiche toujours renouvelée. Ogre
enseignant. Donnant et réingurgitant la nourriture que les
éléves lui restituent sans fin. Angoisse d'étre soi-méme
dévore, videé, dépecé par les éléves. Tentative désespé-
rée pour conslituer 'espace de la classe en un espace
clos, cOrps sans fissure, ol I'enseignant engendrerait le
savoir et les éléves. (¥)

L'enseignant offre, perd, émiette et restaure son image
du corps a travers les jeux de miroir multipliés renvoyés
par les enseignés. La mise & distance des corps par I'ins-
titution scolaire aurait-elle une fonction défensive par rap-
port & la violence imaginaire du corps-a-corps? Imagi-
naire toujours susceptible d’irruption dans le réel. Le corps
serait d'autant plus présent dans !a relation pédagogique
quiil n'est pas explicitement regardé, nommé, reconnu,
mais veécy pluidt dans l'ordre du fantasme. Les corps de
enseignant et de I'enseigné, officiellement séparés par
Pinstitution, se rencontrent, s'étripent, se violent, se déchi-
rent, se cannibalisent mutuellement dans les productions
oniriques des partenaires.

Sur cette scéne fantasmatique, le premier acte ne
serait-il pas le meurttre par I'enseignant du couple paren-
tal, couple sexuel, procréateur de 1'dldve? Recommencer
la formation & un point zéro mythique. Autre lutte des

(*} Les diverses dimensions fantasmatlques da la formation
sont analysées par R, Kaes (11).



corps invisible. G. Benoit, dans une lecture de « I'Emile »,
mentre comment l'avénement de 'enfant ne peut prendre
corps que dans le désir de l'adulte, en l'occurrence le
gouverneur (12). L'ceuvre pédagogique de Rousseau se
fonderait sur la négation de la sexualité des parents, des-
quels Emile est radicalement éloigné, sur la constitution
d'un couple homosexuel, le gouverneur et Emile « of le
second est fortement soumis au désir du premier ». Sur
ta répression de la sexualité de I'enfant, « tant au niveau
du faniasme que de son exsrcice de réaii'd ». Sur un
ordre de la nature, ordre en réalité prescrit par le maitre,
nature qui vient pour masguer le désir du formateur. L'en-
fant dans son corps méme existe comme objet du désir
de I'éducateur (13).

L’Emile représente certes un moment limite. Fonda-
teur cependant de toute pédagegie. Le personnage du
gouverneut, saducteur et mortifére, mexiste-t-il pas au
secret de tout enseignant et formateur?

Sans doute aurait-il été plus pertinent de parler du
désir enseignant plutdt que du corps enseignant Peut-
étre ce détour par le corps réel — présent dans
son apparence comportementale dans I'observation de
B. Kalish — est-il nécessaire pour faire surgir les corps
imaginaires.

Une sensibilisation de I'enseignant aux processus cor-
pore!s de la relation pédagogique ne saurait se situer au
seul registre de la réalitéd. Il ne s'agirait nullement, dans
t'esprit d'une formation traditionnelle de !'acteur, de I'ac-
quisition d'une maitrise gestuelle, ou d'un controle émo-
tionnel, ou d'exercices vocaux. Mais, bien plutdt, de quit-

ter la scéne de la représentation pour approcher cetie
scéne fantasmatique ol les corps s'affrontent avec vio-
lence. Une telle approche ne saurait se faire quavec la
plus grande prudence. Peut-&tre & fravers le micro-ensei-
gnement, des groupes d'implication de type relaxation,
expression corporelle, psychodrame, groupe analytique, etc.
Cette implication corporelle serait-elle susceptible d'ame-
ner & une interrogation sur soi-méme et 4 un regard diffé-
rent sur les éléves?

L’image du corps ne saurait étre réductible a une
image visuelle. L'acteur véritable se sait traversé et dé-
passé par une image narcissique qui reléve bien plus de
l'ordre de l'imaginaire que de Pordre de l'audio-visuel au
sens strict, ou de l'apparence effective. Une formation de
I'enseignant ne devrait-elle pas étre aussi une formation
de type clinigue, quelles que scient les techniques em-
ployées (observations, autoscopie, psychodrame, etc)?
Formation clinigue dans la mesure ot elle confronte |'en-
seignant & son image et & celles des autres, réelles et
imaginaires. OU elle I'améne & éprouver le poids de son
narcissisme et de son désir dans la situation pédago-
gique, non pour en étre culpabilisé mais pour en per-
cevoir 'impact. OU elle lui permet d'éprouver sa tolérance
aux corps des autres dans leurs manifestations sexuebes
et agressives, leurs hlocages et leurs explosions. Ou slle
invite & analyser la place faite au corps par Iappareil
instifutionnel.

Claude PUJADE-RENAUD,

assistante,
département des Sciences da I'Education,
Université de Parls VIII.
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DEUXIEME PARTIE




NOTES CRITIQUES

Les Notes Critiques expriment un point de vue personnel & partir des Intéréts
et des approches spécifiques des analystes.

C'est ainsi que dans certains cas, ils peuvent s'attacher & un aspect particulier

d'une oeuvre plutdt qu'da un autre. C'est dans cette perspective que le droit de
réponse s'exerce jcl,

En tant que psychologue, J. Nimier nous fait part de la maniére dont il congoilt
F'appoert original de son ouvrage (1).
N.D.A.

A propos de « mathématique et affectivité », (Stock), J. Nimier.

Le livre « Mathématique et Affectivité » est original par le théme qu'if aborde,
par I'ensemble conceptuel qu’il utilise, par la méthodologie employée et par les
possibilités de lecture qu'il offre.

Le théme. Il s'agit de la relation de I'éléve & une discipline : la mathémalique.
La majorit¢ des recherches portent sur les mécanismes d'apprentissage ou sur
la relation maltre-éléve négligeant dans ce cas I'objet intermédiaire qu’est la disci-
pline étudiée, Ce travail représente donc une nouvelle voie pour I'étude des diffé-
rentes disciplines.

Perspeclive. La quasi-totalité des recherches en psycho-pédagogie des mathé-
matiques (beauccoup m'ont intéressé) sont menées a partir d'un ensemble concep-
tuel relevant de la psychologie génétique de Piaget. Celle que j'ai enireprise s’en
distingue par le fait qu'elle s’appuie sur Pensemble conceptuel psychanalytique
{les mathématiques comme objet d'investissement). Cela explique, en particulier,
I'importance donnée & la parole de 1'éléve, alors que bien souvent on he la consi-
dére pas comme un matériel utilisable.

La méthodologie, Elle cherche & réunir ce qu'on oppose souvent ;. une approche
expérimentale et une approche clinigue. Chacune y ont ici leur rdle et leurs limites :
sécurité des résultats d'ensembie, affinement et richesse de l'analyse...

L’échantillon est important: 60 entretiens d'éléves de troisitme, seconde, pre-
miére et terminale et 700 questionnaires d’éléves de premiére. |l est défini et biaisé
uniquement par [a variable géographique.

C'est en cela aussi que ce travail se distingue des articles dont j'ai eu
connaissance avant sa parution. Ces articles faisaient état d’intuitions ou d'hypo-
théses émises A partir de théories générales de l'intelligence, ou de cas individusls
(clients en analyse par ex.). Pour mon compte, je n'ai trouvé aucune recherche
de ce type concernant les mathématiques et portant sur un nombre important
de sujets.

Possibllités de lecture. Ce livre {comme d'autres évidemment) peut se lire &
différenis niveaux.

On peut le lire facilement comme compte rendu d'enquéte offrant la possi-
bilité de connailtre des réactions d'éléves mais plus particuliérement leur vécu
affectif des mathématiques. Cela peut étre utile aux parents ou professeurs qui
ne congoivent pas l'enseignement comme une simple programmation de machines
4 étudier mais qui désirent tenir compte des personnes qu'ils ont en face d'eux.

On peut également le lire & un autre niveau, celui de limaginaire relatif aux
mathémaiiques. Celui qui a Phabitude d'écouter y percevra lexpression de divers

(1) Cf. I'analyse de Jean Kuntzmann, Revue frangaise de pédagogie, 1877, n® 38, pp. 50-51.
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SRR wet LT L L7 o fantasmes @ fantasmes de toute-puissance, « je veux tout savoir en maths », fan-
tasme de dépossession: « les maths nous transforment en machine », fantasme
de la scéne primitive, etc.

On poutra, 8i on le désire encore, pousser plus loin et rechercher les filvers
mécanismes de défense utilisés & I'encontre de l'angoisse gque font surgir las
mathématiques : déni de la réalité: « les maths c'est aberrant! », évnien]ept;
« jo laisse tomber les maths », projection: « les maths me repoussent », maitrise
de I'objet.. ‘Cette étude peut &tre considérée comme une approche structurale du
vécu en mathématique. Le langage de cette discipline pourrait prédisposer & une
résurgence de l'angoisse de castration et la réussite ou I'échec en ma_thématiques
se jouerait alors sur le choix du type de mécanisme de défense utilisé vis-a-vis
de celte angoisse. Les analyses linguistiques et cliniques de la fin de l'ouvrage
permettent une approche de ce probidme. Des professeurs de philosophie les ont
d4ia utilisées A fitre d’exemple de traduction de mécanismes inconscients dans
le langage. 1! nwest évidemmen: pas du tout question de pathologie ou d'anor-
malité, mais de mécanismes habituels & chacun d’entre nous..

J'ai voulu que ce livre se situe au carrefour des mathématiques, de la psychana-
lyse, de la psychologie expérimentale et de la linguistique, 1l était difficile de
maitriser convenablement toutes ces sciences, mais j'ai voulu faire une recherche
interdisciplinaire pour apporter un élément de renouveau 2 la vision gqui me parais-
sait incompléte de la pédagogie des mathématigues.

SESTDT Jacques NIMIER,

R

WaHTERy Yoin

REIR R

. BETTELHEIM (Bruno). — La Psychanalyse des Contes de Fées (The uses of
L enchantment). — Paris, Laffont, 1977, — 405 p., 25 cm (Aéponses).

Dans lg prolongement des ouvrages antérieurs, le dernier livre de Bruno
Lotn Bettelheim « Psychanalyse des contes de fées » (1) répond & un projet complexe,
que souligne mieux ke titre américain « The uses of enchantmeni », associant la
. réflexion & un ensemble de considérations pragmatiques dirigées vers I'application

) ) . immédiate de la méthode. 11 est évident que celle-ci est née des tatonnements
d'une pratique expérimentale comme le révélent le foisonnement et méme I'aspect
désordonné du texte définitif : de nombreuses redites, voire un certain nombre
de contradictions, émaillent les différents chapitres monirant que le travail de
rédaction est fe fruit d'un investissement personnel et incitent & une interrogation
sur la problématique et la position critique de l'auteur méme. Le résultat, en tout
état de cause, est un livre passionnant qui a l'avantage de proposer non seulement
une série de questions sur I'évelution de I'enfant mais encore une « vulgarisation »
de lutilisation analytique du conte o, plus encore, des « recettes » puisque
S N . B. Bettelheim déclare s'adresser aussi bien au spécialiste qu'a iout parent ou 2
toute personne déslireuse « d'acquérir une compréhension solide de ce que peut
étre et ce que doit étre le sens de la vie » (2).

On comprend aussi que le livee soit d'abord un plaidoyer en faveur d’une
certaing « sagesse » qui passe par la réhabilitation de l'imaginaire. La psychanalyse
ici se veut morale militante et travaille cuvertement en toute indépendance du
S : contexte économique ou politique : le modéle de I'évolution psychologique qu'elle
R ) tente de dégager de la structure du conte renvole bien au concent d'un homme

(1) Publi¢ & New York par Alfred A. Knopf en 1976, Traduction francaj
Lt Robert Latfont, Parig, 1976, caise de Théo Carller,
T et e T @) el p 18
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universel qui existerait par dela les sociétés et les civilisations, Toutefois I'entre-
prise s'inscrit naturellement en réaction contre la censure du merveilleux et fa
prédominance du raiionnei dans I'ethnocentrisme culturel occidentai. Brunc Bet-
telheim parle au nom d'un enrichissement complémentaire de la vie, au nom d’une
éducation qui s’adresse & I'enfant « subtilement uniquement par des sous-enfendus,
(et) lui fasse volr les avantages d'un compottement conforme & la morale non par
I'Intermediaire de préceptes d'éthique abstraite mais par le spectacle des aspects
tangibles du bien et du mal qui prennent alors pour lui toute leur signification » (3).

Le conte orienté par la « sagesse » populaire vers la conquéte du bonheur
se préte « mervellleusement » A cette démonstration car il ne permet pas seule-
ment Iz projection des fantasmes personnels de I'enfant dans les images et les
symboles du récit mais encore il aide ses lecteurs a « régler les problémes psycho-
logiques de la croissance et & intégrer laur personnalité » (4). Dans son utilisation
thérapeutiqgue du conte, Fauteur donc n'a pas pour seul propos de réactiver et
valoriser les pulsions, comme déclarent le faire les éditeurs d’avant-garde pour
la jeunssse (Ruy Vidal, Harlin Quist). Il veut aussi amener le patient a redistribuer
I'économie de son systdme libidinal. En fait, Bruno Bettelheim qui déclare que les
contes ont recours « sans le savoir » au modéle psychanalytique de la person-
nalit¢ humaine reprend et développe systématiquement les considérations formulédes
par Marthe Robert avec les articles inclus dans « Sur le papier » de 1967 (5):
la référence commune est le travail antérieur de Freud sur « Le roman familial du
névrosg ». « Le royaume du conte n'est pas autre chose en effet — pour reprendre
une formule de Marthe Robert — que I'univers familial bien clos et bien délimité
ol se joue fe drame premier de I'homme » (6). Son avantage est de présenter un
drama qui permet de dépasser symboliquement les angoisses de la croissance et
du conflit cedipien.

Il n'est pas inutile de s'arréter ici un instant sur le parti pris de valorisation
passionnée du conte et sur les arguments employés par B. Bettelheim pour rejeter
le recours au mythe et a la fable dans la pratique thérapeutique. Cutre ie fait que
ces genres narratifs sont utilisés par d’autres praticiens (Paul Diel et son école
par exemple se servent du mythe pour susciter la projection des patients), les
remarques de Vauteur paraissent trahir une méconnaissance de la recherche
structuraliste qui I'améne a des condamnations degmatiques. Ainsi lorsque B. Bet-
tetheim déciare que « Le Vaillant Petit Soldat » de Hans Christian Andersan n’est
pas un conte véritable parce qu’il n‘apporte pas « un sentiment de réconfort qui
est si caractéristigue de la fin des contes de fées » (7}, il élimine d'un trait de plume
toute la réflexion des formalistes russes {de Propp entre auires, dont il retrouve
pourtant intuitivement ie modéle par ailleurs). Car non seulement ce récit a bien
la structure d'un conte mais encore il peut permeitre un dépassement de certaines
« blessures » dans le processus de la sublimation. De la méme maniére, la
condamnation aussi pérempteire du « Vilain petit canard » du méme auteur (8)
a de quoi surprendre : selon B. Bettelheim, ce conte serait destiné aux adultes
car I'histoire n'est « d’aucun secours » pour les enfants et fait faire fausse route
a leur imagination en les encourageant a crolre gu'ils sont « d'une espéce diffé-
rente », bref en les détournant de l'effort. Le filtrage du récit & la grille des
méthodes d'investigation structuraliste montre pourtant qu'il s'agit d'un conie qui
valorise avant tout la maturation lente d’un personnage prenant conscience des

(3) Ibid., p. 16.

(4) ibid., p. 26,

(5) Editlon Grasset, p. 155-171. Article sur les fréres Grimm et, p. 83-111, Contes et romans.
(6) Ibid., p. 165.

(7) B. Bettelheim, op. cit. p. 54,

{8) lbid., p. 140-141.
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virtualités inconscientes de son é&tre (car ce sont les autres qul ont voulu trouver
un « canard » dans le cygne et la métamorphose se constate bien dans I'épreuve
finale du « mirolr »).

D'une maniére identique, la condamnation du mythe dont la fin serait pessi-
miste tandis que celle du conte est toujours heureuse ne convaincra pas les lecteurs
de Lévy-Strauss ou du livre d’André Jolles « Formes Simples ». Elle laisse de céts
tous les contes dits d’avertissement et néglige en méme temps tous les mythes
positifs. Elle exprime — tout comme le refus du développement inconscient des
forces dans « Le Vilain Petit Canard », un écho des problémes personnels de
lauteur (la méfiance a I'égard du « ¢a » foujours dangereux?}. Elle correspond
an tout cas au désir de « sécuriser » Penfant par ce gu'il appelie « un cadeau
d'amour », c'est-a-dire par ['évocation d'une structure symbolique positivement
orientée révélant une évolution harmonieuse de lindividu. En quelques mots, ce
modéle repose sur un processus qui « commence par la résistance aux parents
et la peur de grandir et finit quand le jeune s'est vraiment trouvé, quand i atteint
rindépendance psychologique et fa maturité morale et quand, ne voyant plus dans
l'autre sexe quelque chose de menagant ou de démoniague, il est capable d'établir
avec |ui des relations positives ».

Le projet défini et précisé, ce livre se présente alors comme un commentaire
critique de divers contes dont !'intérét thérapeutique est souligné : ainsi l'aventure
des « Trois Petits Cochons » permet-elle a l'enfant de vivre en imagination ie
débat instauré entre le principe de plaisir et le principe de réalité et par une série
d'identifications successives (I'intérét du conte consiste en général & isoler les
iendances et 4 les projeter dans des personnages différents; ou encore & amener
le héros & rencontrer successivement ces tendances pour les intégrer & sa person-
nalité, comme dans « Les trois langages » de Grimm) de progresser d'une « per-
sonnalité dominée par le ¢a A une personnalité influencée par le surmoi, mais
surtout contrdlée par le moi » (9).

Seront donc étudiés les contes les plus représentatifs du folklore occidental,
« Le Pécheur et le génie », « Frérot et Sceurette » (« Hansel et Grétel » ), plusieurs
contes de Grimm et de Perrault, « Boucles d'or et les Trois ours », « Jack et la
perche & haricots », etc. Le commentaire s'accompagne de conseils aux parents
sur le choix des contes, sur la nécessité de les raconter plusieurs fois pour en
permettre |'assimilation, sur le besoin d’un large registre qui assure un tour
d’horizon complet des problémes relationnels, sur le danger gu’il y aurait & « expli-
quer » & travers les transferts symboliques du conte les réactions du héros rendues
accessibles par « [‘exagération magique ». Le plaidoyer est si chaleursux gue
tout parent ayant un peu trop négligé « les enchantements » prénés autrefois par
Mlle Lhéritier sera tenté de se croire menacé par les foudres psychanalytiques :
r’a-t-il pas, se prend-il & penser, préparé les réactions brutales du futur adolescent?
N'a-t-il pas, en censurant les croyances magigues et le Pere Noél, rendu son enfant
« incapable d'affronter les rigueurs de la vie adulte »? Doit-il prévoir une révolte
comportant, comme e suggére Bettelheim, une initiation par le gourou, |'astrologie,
ou méme la drogue?...!

Disons-le, sans ambiguité, I'argumentation de Bruno Bettelheim — touts convain-
cante qu'elle soit lorsqu'il s'agit de prouver que les joies de I'imaginaire préparent
au réalisme et & une maftrise efficace de la vie — n'évite pas les outrances du
prosélytisme. Elle semble, & travers l'usage du conte de fée traditionne! qul corres-
pond & une sociéte rurale et féodale, ne pas remettrs en question un schéma
familial selon lequel on retrouve bien d’aprés ses propres termes « la vral pére

@) Ibld., p. 59.




comme protecteur, et la vraie mére qui dispense tous les soins et toutes les
satisfactions dont I'enfant a besoin » (p. 153). Elle est loin d'étre inutile certes et
contribuera & intégrer — lorsque cela n'est pas déja fait — une technique originale
dans la batterie des méthodes de la pédagogie nouvelle (qui utifisent déja le
dessin, la bande dessinée, le roman, 'expression théatrale et corporelle, etc.) en
mettant en garde parents et éducateurs contre de trop faciles projections,

Jean PERROT.

CHOMBART DE LAUWE (M.J.j, BONNIN (P.}, MAYEUR (M.}, PERROT (M.} (et alt), —
Enfant-en-jeu : les pratiques des enfants durant [eur temps libre en fonction des
types d'environnement et des idéologies. — Paris, Centre national de 1a recherche
scientifique, 1976. — XI, 347 p., ill, 25 cm.

‘8i l'enfance demsure encore une notion mal connue, c’est parce qu'elle est
encore trop souvent étudiée A travers des systdmes mythigues et des idéologies
qui masgquent sa réalité et permettent son exploitation sociologique, affective et
politique. C'est tout |'intérét théorique de l'ouvrage « enfant-en-jeu », réalisé par
I'équipe pluridisciplinaire de chercheurs animée par M.} Chombart de Lauwe, que
de montrer les voies d'accés a 'élaboration d’'une « anthropologie de I'enfant dans
la société frangaise contemporaine, qui tienne compte de la fagon de penser I'en-
fance comme catégeorie sociale, des pratiques & son égard et de ses différents
statuts ».

La recherche qui comprend une analyse documentaire et une é&tude sur
quatre tierrains choisis en fonction de caractéristiques bien définies se propose
d’étudier le « rapport enfant-milieu dans les lieux et temps ol il a été le moins
analysé, c’est-a-dire durant le temps libre de I'enfant, hors de ['école et des petits
travaux effectués dans la famille. L’¢tude porte sur la tranche d'dge des 6 a
14 ans. La vie de l'enfant de cet &ge se déroule en effet dans trois milieux: la
famille, 'école et un troisidme milieu qui différe suivant la maniére dont la place
de l'enfant a été¢ ou non pensée ». Ce temps libre peut &tre pour Penfant une
occasion privilégiée d'expression de sol, d'action sur son environnement. Mais c’est
aussi I'occasion pour différents groupes d'utiliser les enfants comme prétexte pour
exercer leur pouvoir dans un quartier. La recherche se propose également de
voir comment les enfants utilisent les équipements pensés pour eux ou compensent
leur absence, et que signifient pour eux leurs pratigues.

Les quatre terrains ont été choisis en fonction de caractéristiques irés typées.
i s’agit de:

— La Grande Borne a Grigny, ville nouvelle de la région parisienne (M. Mayeur).

— La Villeneuve de Grenoble (M. Perrot).

— Un terrain d'aventure dans un quartier ancien de Paris (P. Bonnin).

— Deux villages de Lozére (M. de la Soudigre).

A la Grande Borne l'architecte, E. Aillaud a inscrit dans e béton sa conception
de 'enfance et de son rdle dans la cité. Afin de préserver la créativité de I'enfant,
de le protéger contre I'anonymat de la vie collective il a realisé de lourds cloison-
nements entre l'institution scolaire et les pratiques extérieures & I'école, entre
les générations, séparant au maximum les pouvoirs relatifs & l'enfant. L'enfant se
trouve ainsi rejeté de la vie de ia cité, parqué dans des aires de jeux définitivement
modeiées par les théories et les fantasmes d'Alllaud. Ces espaces qui voulaient
&tro les refuges du réve et de la féte de l'enfance sont désertés, au profit d'espaces
libres oll ils peuvent se cacher, de lieux interdits sans cesse reconquis par lirrup-
tion agressive des gardiens.
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Les enfants connaissent la solifude, le repli vers la télévision, la tentation d
la délinquance. Le cloisonnement des pouvairs, auguel s'ajoutent des difficultés d
trésoretie, génent et parfois anéantissent les efferts d'une animation socio-cukturell
qui n'a pas été prévue au départ. Parce qu'il n'y a pas conformité entre le modal
et la réalité, I'enfance est punie, frappée d’exclusion, condamnée & |a marginalité

La Villeneuve de Grenoble a cherché a réaliser une tentative de décleisonne
ments entre les ages, les milieux sociaux, les occupations scolaires et récréatives
Les pouvoirs relatifs a l'enfant sont trés unifigs. L’éducation permanente est pro
posée comme moteur principal de la transformation sociale & opérer. Elle s
tonde sur I'image de I'enfant concu comme un &tre responsable, social, & l'espri
critique et créatif. L'éducation permanente n'est pas séparable en secteurs étan
ches. Le cadre spécifique réservé au jeu communigue avec Thabitat. Limbricatior
des lieux de travail et des espaces récréatifs est partout réalisée. Les locau;
scolaires servent & Panimation, aux spectacles, au bricolage.

Le centre de loisirs, ou maison de 'enfance, est intégré dans I'école et devien
de ce fait fa Maison des Enfants. A partir de la sixigéme toutes les activités d'édu
cation et de loisirs sont concentrées dans la Maison de Quartier, L'intérét de
Pexpérience réside essentiellement dans [a concertation gqui a exisié dés ('élabo
ration du projet, entre les différents représentants de |'animation, les enseignants
la collectivité locale. Mais les difficultés ont été fort nombreuses et les solution:
trouvées bon gré mal gré pas toujours satisfaisantes. Les animateurs et les ensei.
gnants se sont réciproquement accusés d'étre « conformistes » ou « avant
gardistes »,

On a assisté également & l'instauration de nouvelles modalités de ségrégation
sociale. Les Maisons d’Enfants ont été systématiquement désertées par les enfanis
qui bénéficlalent chez eux de ce qui était proposé en atelier. Les besoins de
I'enfant dont on a voulu tenir compte sont ceux qui oni été définis par des adultes
« gpecialistes ». L'enfant s'est trouvé investi du pouveir de réaliser les réves d'inté.
gration des adultes de ia ville nouvelle. « Enfant-messager », « enfant-vitrine »
la distorsion entre le réve de l'adulte et les besoins de I'enfant ne peut manque
de se manifester. Ennui, désceuvrement, vandalisme, tels semblent &tre les refuges
des besoins des enfants sur lesquels on a invesii de trop grandes responsabilités
soclales,

L'enfant messager demeure prisornier de sa viile ouverte, ne peut exprime
d'autres besoins que ceux déja inscrits, les institutions et les circuits d'animation.

Avec le terrain d'aventures du quartier Saint-Paul & Paris, le décor change,
les conceptions de ('enfant s’opposent dés le départ aux déterminismes utopigues
qui ont spolié 'enfant des villes nouvelles de ses revendications propres. Chassé
de l'espace familial, de la rue, l'enfant des milieux défavorisés trouve dans le
terrain d'aventure un espace non encore investi du pouvoir et des mythes de
ladulte; il peut donc se l'approprier. Rien n'est figé, défini & I'avance; tout peul
se faire et se défaire selon le dynamisme des désirs et des aspirations de |'enfant
Mais la cohabliation entre I'adulte et 'enfant, le terrain et le quartier, n'est pas
chose alsée. Les conflits naissent & propos des problémes de surveillance et de
seourité, les luttes ('influences des pouvoirs entre eux s'organisent: pouvoit
politique, administratif, pedagogique. « L'on ne se préoccupe plus des enfants pout
gux-mémes, Mais comme enjeux dun débat décentré. Enfin la spéculation immo:
biliere vient souvent mettre fin aux réves qui étaient pour une fpis ceux des
enfants : le terrain d'aventures est une concession provisoire, Le profit met toul
le monde d'accord « en croquant 'un et l'autre »...

L'enfant rural est-il plus favorisé que celui des villes qui, par des idéologies
et des pratiques différentes, se trouve exclu du monde des adultes? En décrivan
les modes de vie de la Lozére, 'auteur nous ramene & une réalité sévére, bler



loin du retour & la nature vue par les Parisiens. Dans ces villages de Haute-Lozére
la vie est rude: sol pauvre, habitant dispersé, hiver long et rigoureux, moyens de
communication malaisés, tout concourt & « enfermer » l'enfant dans les limites
géographiques et psychosociologiques du village. Les catégories d'anaiyse appli-
quées aux trois autres terrains apparaissent pour ce milieu rural inadéquates et
ce n'est pas le moindre intérét de ce chapitre. L'observation et l'analyse des
modes de vie de l'enfant montrent que le temps libre est une notion qui n'existe
pas en haute Lozére. lLe temps libre se traduit par temps perdu. L'enfant joue
trés peu; il est insensiblement et naturellement intégré & la vie de la ferme, a
I'élevage et & l'agriculture, La fin de Penfance coincide avec l'exode vers la ville
dont ia premigre étape est I'entrée dans un internat scolaire. L'enfant rurai est
élevé dans et pour un milieu socio-&conomique et culturel condamné. La place de
I'enfant ¢tait pensée une fois pour toutes au village. « Voild que la culture urbaine
dominante oblige & fa repenser en termes nouveaux : non plus collectivement mais
individueliement (chaque enfant est affronté & la ville), non plus en référence 2

‘des modéles propres au milisy, mais en référence 4 des modéles extérieurs, »

« Dans ces régions isolées l'enfant n'est pas encore un enjeu: il n'existe
pas cocmme catégorie sociale bien délimitée, au statut social défini... L'enfant
lozérien d'aujourd’hui est I'héritier d'une succession impossible..: plus épanoui
que d’autres dans son milieu il est en fait moins libre que les autres, désigné
d'avance pour partir, limité dés son jeune Age dans {'expression de sa person-
nalite. » I est & la fois sur-protégé par son milieu, sur-adapté 4 son environnement,
et insécurisé par le monde moderne qui le guette, inadapté a la vilie & laquelle
it est destiné.

Cette recherche met en lumiére différents aspects de {'utilisation, voire de
la manipulation de V'enfance. Les préjugés vis-awis de I'enfance s’inscrivent dans
I'architecture des villes nouvelles, s'expriment dans les conflits de pouvoirs des
institutions relatives & I'enfance. Qu'ils scient trop riches, trop organisés ou irop
pauvres, les espaces « réservés » a l'enfant peuvent se lire comme des moyens
de marginaliser et au bout du compte d’exclure celui qui incarng, dans le mythe,
Favenir de I'homme,

L’enfant en-feu n'est pas en enjeu innocent. La prise de consclence du pro~
bléme de P'enfant dans notre société industrielle dissimule sous des discours idéo-
logiques surabondants une utilisation systématique de ce dernier. Ne nous y trom-
pons pas: c'est Penjeu de notre sociéte qui est ici dévoilé.

Suzanne MOLLO.

DUMAZEDIER (Joffre), SAMUEL {Nicole}, — Le loisir et la ville. — Paris, Seuil
(D.L. 1976), ill, 21 cm, &t 2. — Société éducative et pouvoir culturel, 300 p. (Le
Sociologuel.

La sociclogie des loisirs en France s'est développée sous Iimpulsion de
Joffre Dumazedier. A fravers ses travaux, nous avons pu entrevoir la société fran-
gaise sous un jour nouveau et dans ce contexte envisager les problémes d'edu-
cation sous un angle plus large dans la perspective d'une formation continue.
Cependant, la pensée de J. Dumazedier se caractérise par une volonté tenace
de ralier constamment la réflexion théorique & la collecte et & P"analyse des données.
Aussi I'étude qu'il méne depuis vingt ans sur les loisirs & Annecy occupe une place
importante dans son ceuvre.

Il s'agit également d'une entreprise originale en France. Cette étude de socio-
logie culturelle sur une ville dynamique de dimension moyenne est encore unique
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dans notre pays. En 1966, J. Dumazedier rend compte des principaux résultats dan
un premler ouvrage intituté: « Loisir et culture » (1). La pidce maitresse est y
tableau des intéréts physiques, pratiques, artistiques, inteflectuels et sociaux qu'g
peut relever dans la population a partir d'un sondage au 1/20° aupréds de 415 hom
mes, chefs de ménage. Un second ouvrage était annoncé sous le titre: « | oig
et Société. » Le voici dix ans aprds sous une appellation nouvelle: « Socié
éducative et pouvoir culturel, » Ce changement de titre est trés significatif, ce n'es
pas une affaire de mode. Les deux auteurs: J. Dumazedier et N. Samuel ont tro
le rospect des faits, pour se lalsser entrainer par des considérations extérieures
Non, le titre rend compte des tendances qui se dégagent, de I'évolution de |
vie culturelle & Annecy de 1957 & 1974,

A travers le développement des activités et des institutions on assiste effect
vement & 'émergence d'une « société éducative », & la naissance d'un « pouvol
culturel ».

Dans un premier temps, J. Dumazedier et N. Samuel nous présentent Ie
résultats d’une nouvelle exploitation du sondage au 1/20° de 1357 d'aprés le typ
d’analyse factorielle mis au point par Benzegri en vue de misux connaitre le
relations entre les activités de loisirs et les activités lides au travail, 4 la famille
a4 'engagement politique.

Ces observations aboutissent 4 une double conclusion: la spécificité de
contenus de loisir dans une partie de la classe ouvriére, mails aussl I'apparitio
d'une sorte de tronc commun d'intéréts culturels entre une fraction du milieu ouvrie
et une partie des autres catégories socio-professionnetles. Voici une analyse q
nous fait dépasser les oppositions abstraites et les schématisations réductrices e
nous monirant la diversilé de la réalité concréle.

La méme analyse fait apparaitre des facteurs porteurs d'évolution. Ainsi,
égalité de niveau d'instruction, fes individus dont le pére a suivi des études pl
longues, participent davantage aux activités culturelles. De méme, toujours a égalil
de niveau d'instruction, ladhésion & une ou plusieurs associations se révéle associé
a4 un comportement culturel plus actif. En conséquence, les auteurs mettent 'acce!
sur l'importance du rdle exercé par les associations dans la formation permanent
lls se posent dés lors la question de savoir comment l'offre socioculturelle extr
scolaire évolue & Annecy depuis vingt ans.

Sous le titre « Autonomie et dépendance du loisir », la premiére partle ¢
I'ouvrage a montré comment le loisir constitue une réalité spécifique dans la v
des individus. Dans une deuxiéme partie, intitulée « Autonomie et dépendance c
'action socio-culiurelle », les auteurs font apparaitre la place croissante de
activités culturelles dans la vie de la cité.

De 1957 & 1974, le visage de la France s'est profondément transformé. C'e
dire l'intérét de cette étude sur U'évolution des activités socio-culturelies & Anne
durant cette période. Or, si la vie quotidienne se transforme, si 1a télévision connz
un deéveloppement spectaculaire, une conclusion se dégage de cette analyse:
régression ou la stagnation de certaines activités sont amplement compensées p
le developpement d'autres activiiés.

Des traits nouveaux se développent: expansion des activités de plein air gréa
a l'usage de la voiture, mais aussi fréquentation massive des manifestations cult
relles et des activités de formation périodique & l'intérieur et 3 Pextérieur de la vill

Dans quelle mesure ces transformations s’accompagnent-glles d'un chang
ment dans le systéme de valeurs? Pour répondre & cette question, les chercheu

(1) Dumazedier (J.), Ripert {A.). — Lolslr et culture, Paris, Ssuil, 1966,



ont mene des interviews auprés d'une soixantaine d'animateurs, choisis en fonction
de linfluence qu'ils exercent dans la vie culturelle locale et pour [a plupart respon-
sables bénévoles d'activités. Ces animateurs viennent de milieux différents et s’ing-
pirent d'idéologies souvent opposées. Mais, travalllant dans la méme direction, ils
partagent également des aspirations et des préoccupations communes. Des événe-
rr_aents historiques comme la mise en cause du stalinisme et I'effacement de I'auto-
ritarisme clérical les ont aidé A aller en ce sens en atténuant l'intensité des clivages
idéologiques, Les animateurs s'entendent ainst sur la « volonté de valoriser “I'in-
dividu”, “la personne”, “I'homme”, “la personnalité” (selon les différentes fagons
de s'exprimer) et cela das & présent, sans attendre le régime économique ou poli-
tique de demain, en combattant contre tout ce qui menace I'individu, méme du cHté
de leurs propres amitiés idéologiques et politiques... ». Il y a de méme chez sux
un souci de tolérance et de compréhension mutuelle. Les auteurs concluent a une
relative autonomie des valeurs culturelles et sociales par rapport aux idéologies
générales. [ls y voient « deux réalités distinctes qui entrent en interaction ».

Ces animateurs constituent & Annecy un véritable réseau qui est a I'arigine
de la dynamique culturelle de la ville. Comment cette « structure d'animation »
se manifeste-t-elle dans les différents domaines de la vie de la cité : école, entre-
prise, commerce, action socio-familiale, vie spirituelle, vie politique? Les chercheurs
font apparaitre I'évolution intervenue dans chacun de ces secteurs au cours des
derni¢res années, comment les préoccupations culturelles s'y font jour de fagon
nouvelle et originale. Les institutions sociales tendent a devenir des Institutions

socio-éducatives. Dans ce phénoméne profond, les auteurs décelent « |'émergence
d'une société éducative ».

Qu’entendent-ils par 127 Laissons-leur la parole: « « 1l ne faut pas confondre
une société éducative avec une société dont les institutions imposeraient aux
adultes comme aux enfants un enseignement et une éducation permanents. Une
telle société risquerait d'étre ennuyeuse, mais surtout elle serait intolérable cat
elle pourrait infantiliser 'adufte et exposer lindivide a4 des manipulations utiles
aux institutions sociales. Une scciété éducative au contraire est celle dont les
institutions sociales au-dela de leurs fins utilitaires, productrices de biens écono-
miques et de services sociaux, visent A favoriser au maximum FPépanouissement
du corps et de l'esprit de chacun. L'éducation de lindividu cesse alors d'étre
I'apanage d’institutions spécialisées destinées & I'éducation des enfants et des
adolescents, elle devient une fin commune a toutes les institutions sociales.

Dans une telle société non seulement les institutions scolaires et universitaires
s'adressent aux travailleurs autant qu'aux enfants, mais toute autre institution
sociale, congue pour produire et distribuer des biens, pour organiser des services
sociaux, religisux ou socio-politiques, ou pour gérer la cité, se double d'une
fonction d'information, de formation, de perfectionnement des individus auxquels
elle s'adresse. lLa fonction éducative devient une fonction secondaire de toutes
les Institutions sociales.. Elle est orientée vers une meilleure réalisation des
individus & travers le travail professionnel, l'exercice des responsabilités socio-
religieuses ou socio-politiques, et méme la consommation; elle tend également &
une réalisation équilibrée du corps et de l'esprit & travers les activités de loisir. »
Cette longue citation était nécessaire, car ce texte est capital. A partir de l'obser-
vation des tendances en voie de développement, les auteurs proposent une perspec-
tive nouvelle sur la maniére de conceveir I'éducation permanente et les moyens
de la metlre en ceuvre.

Un rapprochement s'accomplit entre ceux qui ceuvrent dans le domaine de
I'action culturelle et adhérent & des valeurs communes. Nous avions entrevu ce
phénoméne en rendant compte du chapitre sur la « structure d'animation ». it se
prolonge dans la collaboration croissante entre les associations et dans leur
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regroupement progressif qui aboutit & la création en 1970 d’ « Annecy acilon culty-
relle ». Cet organisme se donne pour migsion :

~ La création, la gestion et le contrble d’'une agence technigque au profit de
ses membres.

-~ La mise en valeur des différents efforts culturels déployés a Pintéricur de
I'agglomération annécienne (notamment par une recherche continue sur les
movens et les résultats de l'action entreprise).

Ce dernier point traduit une ambition : contribuer & la définition d'une poli-
tique culturelle, Ainsi le milieu des animateurs commence & exercer une influence
et & peser sur les décislons dans le domaihe de sa compétence. Les auteurs
expriment cette réalité sous le terme de « pouvoir culturel ». « C’est avant tout »,
expliquent-ifs, « un pouvoir de création, d'information et d'incitation libres, le poids
de l'information proposée (suggestions, analyses, plans a court et & long terme, etc)
exercant une force de pression sur les instances de décision ».

Cet ouvrage n'intéresse pas seulement les sociologues et les spécialistes des
sclences soclales. Il ouvre des perspectives nouvelles & tous ceux gui ceuvrent
dans le doemaine de I'éducation. A cet égard, l'effort demandé par la lecture d'un
livre clair mais technique sera amplement récompensé,

Il n'est pas possible de donner ici notre point de vue sur toutes les questions
abordées. L'ouvrage est trop riche et le sujet trop vaste.

Les auteurs manifestent un grand souci d'objectivité dans [a présentation des
données et le commentaire. lis montrent combien les faits sont tétus et infirment
des théories influentes qui ont le tort de priviidgier tel ou tel aspect au détriment
de la complexité du réel. A cet égard, ce travail démontre la portée critique de
la recherche scientifique.

Cet ouvrage nous apporte une information trés riche sur le changement social
dans notre pays. En ce sens, il faudrait le comparer aux études entreprises sur
I'évolution de la vie dans des villages frangais comme Plodemet en Bretagne (i
ou Chanzeaux en Anjou (2).

Ii se distingue de ces études par le style de la recherche et par son objel:
la vie culturelie dans une vilie moyenne, mais if les rejoint par Pattention accordée
au probléme du changement. .;

Certes, il faut se garder d'extrapcler & partir d'un nombre limité d’exemples,;
mais e dénominateur commun de ces travaux est de faire ressortir I'ampleur des
transformations en cours dans la société frangaise. i

ta recherche entreprise par J. Dumazedier a le mérite de mettre Faccent sur‘;
I'evolution actuelle des systémes de valeur et sur les conséquences de cette)
évolution en matiére d'éducation. Or les transformations de 'enseignement en
France nous semblent étre en rapport avec ce phénomeéne. Quelque part dans]
fa sociéte, une nouvelle maniére de sentir, de penser, de vivre, apparait. Des asp-
rations nouvelles se manifestent. Elles influent sur le style d'éducation. Elles
suscitent des exigences novatrices vis-ad-vis de 'école.

J. Dumazedier et N. Samuel nous montrent comment des valeurs nouvelles
émergent a Annecy et quelles en sont les incidences sur le systéme scolaire
Les novateurs en matidre culturelle le sont en effet également en matidre d'ense

(1} Morin (E). — La métamorphose de Plodemet, Fayard, 1967.
(2) Wylig (L.). — Transformation e! permanencze de la structure soclale frangalse, — in: A I8
recherche de Ja France, Seuil, 1963,




gnement. lls réclament une é&cole ouverte sur la vie ol les éléves puissent faire
preuve d'Initiative a4 I'instar des adultes engagés dans les associations.

.Hé‘[as, dans un pays centralisé comme la France, la prise en compte des
aspirations nouvelles par I'enseignement est lente et maladroite car elle ne peut
s'effectuer aux échelons locaux ol un consensus pourrait s'établir pius facilement.
Il en résulte cette évolution heurtée, entrecoupée parfois de tendances régressives.
En regard, voici un ouvrage capable de susciter un optimisme raisonné, car il
indigue les orientations a long terme qui paraissent se dessiner dans ia société
francaise. Les perspectives proposées seront accuelllies avec reconnaissance pat
les éducateurs & la recherche d'un nouvel horizon.

Jean HASSENFORDER.

FRANCES (Robert), ROUBERTOUX (Pierre), DENIS (Michel). — Culture artistique
et enseignement supérieur: |la structure des intéréts arfistiques de loisir chez les
¢tudiants. — Paris, La Haye, Mouton (cop. 1976). — 224 p,, ill, 22 cm (Textes des
sciences sociales, 15).

Dans cet ouvrage les irois auteurs, dont les travaux antérieurs, a4 propos de
la culture esthétique sont connus, présentent ici Jes résultats d'une recherche sur
« [es intéréts artistiques de lolsir »,

Cette étude est fondée sur l'analyse des réponses obtenuss & un question-
naire de 101 items auquel ont répondu, par écrit, 437 étudiants fréguentant le
centre Censier et I'Université de Manterre, questionnaire desting 2 révéler leur
comportement en matiére de loisirs artistiques. Etaient prises en considération :
visites de monuments, lecture et création : littéraire, théatrale ou cinématographique,
pratique ; de {a musique, de la peinture ou de l'art dramatique ou bien souhait de
pratiquer I'un de ces arts (écoute musicale, visites d'expositions, sorties au théatre
ou au cinéma, écoute radio, etc).

Les auteurs visaient & dégager « une structure des intéréls arlistiques 3 travers
les comportements effectifs ou souhaités d’adultes cultivés »,

Robert Francés, P. Roubertoux et M, Denis ont donc recherché comment les
intérats pour les différentes « prestations artistiqgues » s'associent entre eux dans
la population d'étudiants interrogés,

Situant eux-mémes Jeur étude dans les sciences humaines, les auteurs la
considérent comme « au confluent » de {a psychologie des intéréts, de la sociologie
des loisirs et des systémes de classification des arts.

C'est par 'analyse factorielle qu'a été mené l'essentiel de la recherche. Cette
méthode a permis de dégager des « constellations de comportements » (groupements
d'intéréts réels ou virtuels et d'opinions non discriminanis pour la population étudide}
dont l'interprétation nous révéle, par exemple que, exception faite de la musigue,
il v a réellement une plus grande motivation chez les étudiants en ce qui concerne
la fréquentation du théatre, du cinéma, des expositions de peinture et, dernier point
{assez prévisible dans des universités a dominante leitres), une lecture plus fréquents
d'cauvres littéraires.

Se dégage ainsi une communauté de conceptions sur l'art, considéré comme
« une chose sérieuse ».

L'analyse est ensuite affinée par V'étude détaillée des variables dont tes coor-
donndes sont inférieures a /.20/. Ainsl est étudié, par exemple, l'intérét pour les
euvres d'idées et la recherche d'information plus ou moins spécialisée sur [a
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peinture, la littérature, le théatre, le cinéma, les émissions radio, les activités g
formes de participation artistique, etc,

L’ouvrage Se termine par une étude des corrélations entre les intéréts artistiques
de loisir et: 1) les traits de personnalité; 2) 'Age et le sexe; 3) les caractéristiques
psychosociales des ascendants.

Cette recherche menée par une méthode originale ne manquera pas d'ints.
resser a la fois les psychologues et tous ceux qui se preoccupent tant du conteny
des loisirs que de la place de l'art dans la culture générale.

Claude DUFRASNE,

JEGOUZO (Guenhagl), BRANGEON (Jean-Louis). — Les paysans et 'école. — Paris,
Cujas (D.L., 1976). — 288 p,, ill., 24 cm.

Un titre accrocheur, « Les paysans et "école », attirera sans doute des lecteurs
autres que professionnels de I'éducation; c’est heureux car il g’agit d'un ouvrage
intelligent qui fait le point sur une question, sans prétendre en avoir fini avec elle,

G. Jegouzo et J.-L. Brangeon montrent et expliquent la {e rdle de I'éducation,
a la fois moteur et conséquence, dans la décroissance et ['appauvrissement d'un
groupe social spécifié.

Les paysans sont défavorisés par Pécole; on le sait, on le répétait savamment
depuls prés de quinze ans, mais jusqu’a présent la référence, la spécification sociale
des groupes présentés était floue et, malgré certains essals, engluée dans des
catégories facilement disponibles comme celles de I'LN.S.E.E., catégories qui ignorent
luttes et contradictions, et qui ne permetient en rien de montrer la réallié des popu-
lations, la réalité des phénoménes étudiés.

Ici, on parle des « paysans », et I'on étudie leurs relations avec ['éducation.
Ce corps est d’'une fagon générale défavorisé vis-a-vis de I'éducation, mais toutss
les inégalités qui se développent dans ce corps éclaté ne sont pas identiques et n'ont
pas les mémes conséquences.

Jusqu'aux années 1950, la situation scolaire des campagnes é&tait simple: on
n'y trouvalt guére que des écoles primaires, lieu d’accueil de la scolarité obligatoire.
On peut accéder maintenant & des établissements plus diversifiés, Le « pré-scolaire »

et le « secondaire » y sont apparus; cela signifle-t-il que la situation a changé, que

'infériorité s'est modifiée?

La transformation est d’abord expliquée par I'évolution économique : l'agriculiure :
emploie de moins en moins de travailleurs, mais elle exige de ceux qu'slle utlise :
une compétence accrue; les jeunes d'origine agricole n'ont plus l'agriculture comme ;

débouché naturel, d'ol une incertitude devant Pavenir qui n’améne cependant pas
a réviser les attitudes traditionnelles vis-a-vis de I'éducation. Si la demande paysanne

d’éducation augmente, ce n'est qu'a la suite de laugmentation de la demande
d'education geénérale.

Dans leur ensemble les enfants de paysans sont les plus &liminés, ou les plus
relégués, mais certains d’entte eux échappent 4 ce sort, il faudrait savoir pourquol.
Dou l'intérét de I'étude spécifide des deux lieux ol se manifeste de la fagon la
plus évidente l'inégalitd, le pré-scolaire et le post-primaire : c¢'est sur ces deux
niveaux qu'est en grande partie centrée I'étude de G. Jegouzo et J.L. Brangeon,
niveaux jusqu'alors assez peu étudiés ainsl et ol I'inégalité semble expliquée par
des facteurs différents : aspects de localisation dans le cas du pré-scolaire, origine
socio-économique dans le cas du secondaire.




On trouve |& une tentative d'histoire, récents, de la scolarisation des jeunes
paysans q_ui essaie de tenir compte des oppositions entre petite, moyenne et grande
paysannerie et montre comment les mécanismes d’orientation scolaire annoncent les
mécanismes d’orientation professionnelle.

Le plan de l'ouvrage est simple : la présentation de faits, en deux étapes, celle
de Félimination et de Ia relégation, celle des disparités entre [a ville et la campagne;
leur explication en deux termes, les déterminants sociaux de I'échec et de Pélimi-
nation, la permanence de la structure sociale.

Les informations exploitées dans l'ouvrage ont souvent pour source des travaux
antérieurs des auteurs; cela permet d’enrichir les données nationales présentées
de données régionales plus spécifiques, plus précises, surtout bretonnes.

L'éccle est une instance de dépaysannisation, institution d’expulsion de la
paysannerie, mais celte expulsion a une fonction: il s'agit d'intégrer les enfants
des petits et moyens paysans aux couches populaires non agricoles. Ce qui importe
est bien de dépaysanniser, pas de déruraliser, et en cela, la généralisation du
transport scolaire est présentée avec justesse comme une préface au ramassage
ouvrier,

1y a eu incontestablement diffusion des pratiques scolaires en milieu paysan
mais sous la forme d'une politique de relégation, aussi bien vis-a-vis des citadins
qu'entre les dfférentes couches paysannes: ¢'il y a promotion scolaire des campa-
gnes, elle se fait en maintenant les écarts et laisse inchangée la situation relative
des différentes catégories.

Les é&coles se sont rapprochées des ruraux, mais I'enseignement qui y est
dispensé n'est pas le méme que celui que Pon offre dans les villes et qui a valeur
générale. Ce qui était avant apprentissage sur le tas est devenu formation scolaire
en une illusion du changement qui ne correspond en rien & un misux-&tre ou une
promotion des populations. Si, globalement, les paysans sont ceux qui ont le plus
bénéficié de |'augmentation des bourses, celles-ci servent surtout 4 financer la
scolarité obligatoire et les séjours dans les fllidres courtes, en rien &4 une quel-
conque promotion.

Les paysans ont eu & répondre a trois exigences sociales nouvelies : consom-
mer davantage, investir davantage, dépenser davantage dans I'éducation; trois sources
de dépenses dont la troisiéme ne paralt pas spécialement utile : si 'héterogéndite
des paysans est totale en ce qui congerne l'argent, le pouvoir et le prestige, appa-
remment, face aux phénoménes de culture, de I'école, les réactions et les pratiques
semblent moins différentes, ce qui peut expliquer la tendance généralisante des
ouvrages antérieurs; cependant, les réponses en termes de scolarité sembient étre
litkes & une donnée simple mais bien différenciante comme la grandeur de T'exploi-
tation.

Lintérét de I'dtude de la paysannerie tient au fait qu'il s'agit d'un groupe social
qui présente un aspect unitaire immédiat et qui se trouve parcourue par les mémes
contradictions, les mémes oppositions que l'ensemble de la société.

Les fils de paysans sont plus scolarisés, mals ils sont toujours éliminés du
savoir; la prolongation de scolarité dont ils bénéficient les condult vers les filiéres
de relégation dont la plus spécifique est sans doute le cycle court agricole présenté
habituellement comme acquisition positive car proche de leur milieu, et qui, en
effet, leur semble réservé.

L'école secondaire est pour tous un agent de déplacement, lars méme que les
aires de scolarisation restreintes dont ils bénéficient leur permettent f:l’y accéder. ‘Ce
dépaysement apparait comme la premiére étape de la dépaysannisation : Pinstitution
scolaire est suffisamment diversifiée maintenant pour permettre de deétourner de
la condition paysanne et orienter vers la condition ouvriére {on remarque ici que
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les abandons du milleu d’origine sont moindres quand le statut social est moindre) .
cet exode agricole qui n'est que partiellement un exode rural car I'habitat reste
rural, permet & la population agricole de participer 4 la reproduction de la classe
ouvriére tout en maintenant I'hétérogénéité.

La carte de I'enseignement préscolaire correspond (sauf dans les zones de

" montagne et denz le cenire-ouest) A celle de ['enseignement secondaire. Alors, on

I'a dit, que les causes d'inégalité semblent différentes. C'est que ces deux ensei.
gnements reflétent la dépendance paysanne devant |'éducation. Nous en avons
montré le sens en ce qui concerne le secondaire, devenu en partie obligaioire.
CQuant au pré-éiémentaire, d’origine urbaine et industrielle il a correspondu au besoin
de libérer les femmes pour les employer & des tiches salariées; ce hesoin est
moins ancien dans les campagnes, aussi les enfants n'y sont-ils tous préscolarisés
que pendant un an: I'Etat n'a pas vu d’intérét particulier & une diffusion rapide
de I'enseignement préscclaire dans les campagnes, |'industrialisation pouvait se faire
sans qu'il soit nécessaire de puiser systématiquement dans les réserves de main-
d'eeuvre féminine, et, lorsque cela V'étzit, le systéme des garderies d'usine était
bien plus « pratique ».

Il s'agit d'un livie engagé dont pourtant aucune proposition n'est gratulte,
ne reléve d'un glissement théorique rapide: on dépasse dans cet ouvrage les
généralisations géniales ou les études astucieuses de détall pour se livrer & une
analyse fine sur un groupe qui existe, tant vis-a-vis de la production que par sa
production, et que la production divise.

Si les déterminations li¢ées & I'appartenance & ‘une ou l'autre couche de la
paysannerie n'apparaissent pas toujours trés clairement, c’est sans doute que nous
aftendions trop sur cet aspect et que les données actuelles ne permettent pas de
traiter suffisamment le probléme; les prochains travaux des auteurs ne pourront
qu’éclairer davantage sur ce point.

Quelgues erreurs techniques entachent cet ouvrage de référence, mals sans
doufe relévent-elles davaniage des « nécessités » de Véadition que des auteurs
eux-mémes : les tableaux, nombreux, sont souvent difficilement lisibles et en fin
d'ouvrage se trouve une éirange bibliographie, trés limitée méme si les textes qu'elle
indique sont, d'une fagon geénérale, importanis; une recension systématique des
textes cilés dans des notes en caractéres trés fins dans le corps de I'ouvrage
auralt été plus utile et sans doute plus conforme & I'esprit d'un livre ol e souci
documentaire est constant et apparait particuligrement par Pexistence d'un index
analytique trés maniable,

Ces réticences ne sont que de forme: i s’agit 13 d’un ouvrage a fire, et pas

seulement pour voir comment noire compte rendu I'a, le cas échéant, trahi; il s'agit |

d'un outil de travail et de compréhension utile tant aux « paysans » qu'aux « gens
d'école », tant aux politiciens en quéte de chiffres gu'aux citoyens curieux de la
politique scolaire de la V* république, aux Bretohs enfin,

Louis MARMOZ

KAES (Reng), ANZIEU (Didier}, BEJARANO (Angelo), SCAGLIA (H) (et al.}. — Déslr

de former et formation du savolr. — Paris, Dunod 1976. — XI, 195 pages, 24 cm

(« Inconscient et culture »).

Ah, prudent Reng Kaés, judicisux donneur d'avis, et en la forme toujours impres-

sionnante de ia sentence! « Il n'est pas de lecteur, écrit-il, qui ne soit spectateur.
d'une scéne fantasmatique » {p. X). Voila donc le lecteur averti, et sa critique pré-’

venus, Vérite banale, au demeurant, sauf 4 souligner que rendre compte d'un ouvrage




reléve bien en effet de I'art de la mise en scéne. Mais pour le compte de qui?
Telle est la question, car c’est bien de « compte » qu'il s'agit, cette chose que I'on
rend dans le temps méme que Pon est en droit d’'en demander. « Rendre compte »,
« rendre des comptes »: flottement du sujet parfant, position dentremetteur du
critique, ambivalence de son désir d’informer quand il lui faut reconnaitre en commen-
¢ant qu'il ne salt pas trés bien 4 qui tout ca s’adresse, et d’abord son propre discours,
dont il désire évidemment qu'il soit tenu compte quelque part,

Dés qu'un savoir est & former, it y & du transfert & prendre en compte, offert
3 linterprétation, seule vole pour diminuer utilement la méconnalssance que touts
formation du saveir entretient: désirer savoir, c'est, dans le méme mouvement
s'ouvrir aux risques d’'une vérité et instaurer la résistance. Quand il passe de la
premigre & la deuxiéme personne du verbe, « je cherche » devient un « tu me
cherches? » interrogatif, en son sens le plus populaire. On ne peut chercher sans
chercher l'autre, en méme temps, et lui chercher les poux qu'on & sur sa propre
téte ou ceux (et ce sont les plus corlaces) qui ne transitent sur ta téte de personne.

La scéne est bien fantasmatique. Et que les acteurs s’y démangent ne change rien
a ['argument.

Ecrivant ce qui précéde, ainsi adonné & la culture du transfert et aux musar-
dises qu’elle permet, j'ai doublement conscience, en premier lieu, d'étre, au demeu-
rant, assez fidéle & lesprit comme & [a lettre de cet ouvrage, mais, en second lieu,
de n'sn donner aux éventuels lecteurs qu'une représentation troublante. Qu'on ne
considére pas cette contradiction comme un simple accident, comme une péripétie
facétieuse ou facheuse. Tout discours psychanalytique n'est jamais que du délire
sous surveillance, et c’est 13, sans cdoute, la seule révolution freudienne. Mais de
cette révolution, nous ne sommes pas encore revenus, Ef pas méme les psychana-
lystes. Car si I'on n’en revient pas au sens tout simple d’en &tre sidérés, I'autre sens
est & pressentir: g « savoir » métapsychologigue instauré par Freud a introduit,
dans le discours « scientifique », une épistémophilie de dérision dont ce dernier
ne se remettra pas, sauf 4 se reccnnailre lui-méme dérisoire et, de ce fait, valide.
Gorl &crit l&-dessus des choses fort parlanies et son apologie de la métaphore
{p. 130} est un juste rappel. Le tour (cette chose dont on en joue des bons..) du
discours analytique pertinent n'est pas, comme on peut le penser parfois & la légeére,
affaire de « siyle » et de notation personneile sophistiquée, mais bien [a « résur-
gence » dans le discours méme de [a théorie du « passé corporel refoulé » et de
I' « émotion actuelle ».

Reste, comme Gori le montre avec bonheur, que la contradiction demeure de
taille. Car il s'agit bien de tenir un discours et non d'étre tenu par lui, ou, plus
exactement de « tenir » le discours (en laisse ou en lisidre...) dans le temps out il
se tient et nhous tient. Non pas rendre la métaphore rationnelle au prix de son effa-
cement comme outil singulier du savoir : ce serait la reléguer au rang d’illustration.
Mais rendre la raison métaphoricienne, rendre la raison & sa fonction métaphori-
cienne : ainsl I'archaique et I'actuel assument Foubli mutuel ol les tient le discours
simplement raisonnable quand il prétend épuiser [a rationalité des choses qui nous

arrivent.

La construction d'un discours métapsychologique, comme le titre de la Collection
le rappelle, est bien affaire d’ « inconscient » et de « culture ». Elle est reconais-
sance de l'inconscient dans la culture. Elle est, dans le méme mouvement, projet
sttictement impossible d’acculturer I'inconscient en le piégeant aux lacs d'idées qui
risquent bien, quoi qu'on en dise, de se révéler claires et distinctes et donc de
de parler d’autre chose.

Ecouter linconscient des groupes, écouter les groupes comme traverse de
lnconscient, c'est assumer cet inconfort d'un discours interprétant qui manifeste
I'inconscient et prend, par le fait méme de cette manifestation, le risque de I'occulter
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sous les dehors de la « chose dont on parle ». A moins que I'on ne tente de fy
donner place dans le discours méme de sa manifestation. Mals on le voit, & trop
parier comme toui le monde (car jouer sur les mots et pratiquer la métaphore, cg
n'est que c¢a), on risque de n'étre plus compris de personne. Le désir de savelr
ne demands ni du paln, ni des jeux : c'est de la théorie qu’il censomme. Les auteurs,
sur ce point, se retrouvent dans la position méme des sujets de leurs groupes,
ambivalents, équilibrant & la fortune du pot, la soupe aux vermicelles (lettres et
chiffres offerts aux constructions de sens sur le bord anorexique des assietites..)
et le bouillon de culture (celui dont, en tout état de cause, on boit la tasse). Rien
d'étonnant & ce que l'instrumentation « scientifigue » des auteurs mélange la véei-
tation des grands mythes et leur inventaire systématique, I'appel & la science-fiction,
le récit de soi, voire la mise en scéne des &tats d'ame, et, bien évidemment le
corpus des propos des sujets de leurs groupes.

Ainsi leur discours est & la fois subjectif et sentencieux, circonstancié parfois a
la limite de I'anecdote sans perdre pour autant un cerain ton d'universalité, et non
sans quelque suffisance, il construit hardiment un savoir hypothétique mais résoly
dans la foulée de Mélanie Klein et de Winnicott particuliérement. Voild des gens
qui n'ont pas peur de la mise en ordre et de I'usage des concepts. Leurs disserta-
tions restent encore souvent académiques. Mais il faut bien composer avec les lois
du genre. Et ¢a permet de se faire des idées valeureuses sur des sujets non négli-
geables, essentiels & la compréhension des phénoménes de groupe, dés lors qu'on
les aborde dans le dessein d’élaborer sur eux un discours métapsychologique, ce
qui nest pas plus idiot qu'autre chose aprés tout. On y gagne trés certainement
en cohérence. Je suis frappé, 4 la leciure cursive de I'ouvrage, et en dépit des
différences entre les auteurs, d'une homogénéité du registre qui témoigne, on ne
peut en douter, d'une confrontation intellectuelle doublée d'une véritable conni-
vence dans la pratique mutuelle, Ces gens-l4 sont, a I'évidence, stimulés par leur
commun désir d'en savoir plus long et par le plaisir de l'intelligence des choses.
Stimulés, donec stimulants. La lecture du livre est tonique. Elle est, en méme temps,
instructive.

Les deux premiers chapitres de l'ouvrage introduisent les quatre autres, en
situant les deux champs ol tout discours métapsychologique réalise I'épandage de
ses concepts, le champ d'universalité du symbolique, sur fond de quoi tout ¢a
parle, le champ de singularité cliniqgue ol se récupére le matériel verbal issu de
la pratique des groupes, y compris le discours gu'en son propre cercle la sociélé
d'analystes tient sur elle-méme.

R. Ka#és poursuit, dans le premier chapitre, son étude sur la fantasmatique de
la formation et le désir de former, entamée en 1973 dans « Fantasme et forma-
tion » (1). Il fait I'inventaire, ici, des mythes des dieux créateurs, démiurges, sorciers -
ot alchimistes, de leur culpabilité, de la malédiction qui pése sur leur pouvoir, des
épreuves qui font de la formation un « cursus hérgique ». Tenant les groupes d'un
il et les mythes archaiques de l'autre, il vy projette une lecture métapsychologique :
qui permet la circulation théorique des uns aux autres. Il serait bien en peine d'adml- -
nistrer la moindre preuve « positive » de ce qu'll avance. Mais ¢'est bien une parellle
requéte qui, en définitive, n'est pas pertinente. Le paradoxe de la démarche méta-
psychologique, c'est d'avoir restauré la catégorie théologique de « haute conve-’
nance » pour légitimer la poursuite d’un dessein démonstratif. :

Dans le second chapitre, D. Anzieu se fait le bref conteur (le compteur ?) d’'une
histoire, Une drdle d'histoire, comme celle de toute société placée sous lo signe
de la psychanalyse. Pas une histoire dréle, cependant. Le ton n'est pas & la confi-

{1) Cf. Revue frangalse de pédagogie, 1974, n° 28, pp. 44-47.




dence 2 I'étalement des détails pittoresques. L'histoire de la locomation intellectuelle
du Cercle (car le C.EFF.RAP. comme sa premigre initiale lindique s'est donné
cette appellation, dont la figure, on le voit, est apte & bien des commentalres)
ne psut s’y séparer de celle de ses pratiques tatonnantes.

Cette pratique, c'est d'abord celle qui s'est constituée dans le commerce
avec fes groupes clients successifs. A ces éphéméres fournisseurs d’'un précieux
matériel verbal, le Cercle, prudent sur les promesses si I'on en croit ses dépliants
les plus confemporains, annonce en échange que Fanalyse « pourra se révéler
feconde dans la signification qu'elle fait apparaitre sur le groupe, sur les autres
et sur soi-méme ». Certes, mes bons seigneurs, il faut bien, comme les autres,
appater le chaland, et dans des termes qui lui solent audibles. Cette « fécondité »
toute éventuelle de I'analyse n'est pas sans modestle, sauf & Ientendre, avec
R. Kads comme l'annonce d'une rencontre avec le « monstre maternel » (p. 9).
Mais le discours du dépliant n'est pas celui de linterprétation. On n'interpréte pas
I'histoire sur le méme registre qu'on fait de la retape. Et, redisons-le, cette derniére.
ici témoigne d'une exemplaire décence.

Il reste que les clients ne sont présents dans Vouvrage en définitive qu'au tifre
de faire-valoir de la fonction interprétante. Mais le tenancier de cette derniére,
lui-méme tenu par la régle d'abstinence, se iait le prédateur du seul discours et
par le fait méme, en devient la prole 4 son tour. Les « Richard », les « Jacques »,
les « Bernard », les « Martine » qui peuplent ces textes ne sont, en rigueur d’ana-
lyse, personne, D. Anzieu, en bon freudien, n'a pas, en cette occurrence, a se faliguer
de leurs histoires.

Par contre, la pratigue du Cercle dont D. Anzieu nous entretlent n'est une
histoire de fantdmes que pour ceux qui ne peuvent ou ne veulent lire enire les lignes.
Toute histoire d'un cercle d’analystes, plus encore, toute histoire de I'investissement
d'un cercle par un corps d'analystes, est-elle autre chose qu'un chassé-croisé d’en-
trées et de sorties cbté cour ou cbié jardin, sans que Pon ait précisé au speciateur
de cetle dramatique duguel de ces cbtés se trouvent les oubliettes? Et comme
autrefois dans les pigces de patronage, certains de ces mouvements fonit trembler
le décor et révélent alers la minceur de I'encadrement. D. Anzieu raconte cette
histoire avec simplicité et sincérité, dans la mesure ol la chose est possible.
Certaines allusions, pouriant, sont d'un ton trop serein pour ne pas receler la
passion de quelque mise & mort.

Détail instructif, son chapifre est ponctué par les commentaires de deux autres
membres du Cercle (A. Béjarano et R. Kaés), lisant par-dessus Pépaule et renché-
rissant d’interprétation en interprétation, un peu comme, mon cher, on monte les
enchéres, Ces notes font un peu songer, révérence gardée, & ces musigues baroques
dont il n'y a jamais de raison de ne pas inventer une variation supplémentaire.
Mais la psychanalyse, en tant que construction théorique est-elle, en définitive,
autre chose qu'un avatar de la musique baroque (sinon viennoise!)? Elles ont en
commun d'instituer un discours qui ne prouve rien, mais ot ¢a fonctionne.

Les quatre autres contributions (A. Béjarano, H. Scaglia, Gori, R. Kaés) tentent
de resaisir, dans cette perspective métapsychologique qui assure au livie son unité
ot sa rigueur intellectuelle, quatre situations concrétes, quatre problémes presque
banals qui ne ressortissent pas d'smblée du champ métapsychoiogique_et pourraient
se volr traiter par une approche aussi bien experimentaliste qu’intuitionniste. La chose
n'a d'ailleurs pas manqué, et c'est 14 précisément que l'on peut mesurer la diffé-
rence. Enongons ces thémes trivialement : la « concurrence », au sein d’un groupe,
entre le moniteur ou le couple de moniteurs et un ou des leaders; la perception
par un groupe d'un observateur qui Iui est étranger; le réle des « conn.alssances »
préalables dont ies participanis d'un groupe disposent (ou pensent disposer) sur
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la psychanalyse et la dynamique des groupes; enfin: les phénom?znes de rivality
d'attirance et de répulsion qui traversent le groupe méme des moniteurs,

Mon propos n'est pas, bien sir, le résumer ici ces quatre études, du fait dq
leur trés grande densité, du fait surtout que, dans la logiqgue méme d’une approchy
métapsychologique des choses, [a pensée n'est pas séparable de l'acte d’écritur,
Lintérét de ces quatre &tudes est évident. Et d’abord & cause de cette coquetter
méme qui fait un devoir & tout analyste de se refuser au discours commun. On sa
qu'il v a la un procédé intellectuel qui pourrait n'étre qu'afféterie mondaine. I ng
se réduit pas lol au seul plaisir de surprendre, méme s'il accorde & ce dernier d
se jeter « & corps perdu dans le langage », comme le dit un sous-titre parlan
{p. 91). Le risque mest pas vain d’agacer. Et avouons que les non-initiés y perdron
plus d'une fois leur grec et leur latin. Mals écrit-on pour eux? Tel est e paradox
d'un projet comme celui de ce livre quand il se présente sur le marché de I'édition:
autant les quatre « problémes » abordés sont communs, voire triviaux, autant i
discours qui s'en empare Op&re un changement de code et les « encercle » dan
un langage ol le plaisir et |a raison tentent de se mettre en ménage : mais peut-éirg,
allez donc savoir, en voila-t-il deux qui tiendront bien la route pour nous enfante
de beaux concepts qui ne seront pas que jeu des mots.

Ainsi ce n'est pas rien que [a « concurrence » entre moniteur et leader devienng
pour A. Béjarano, « la fonction résistancielle du leadership » (p. 4B). Cela permet
la poursuite d’'une é&laboration théorique sur le devoilement du contre-transfert o
ses effets bénéfiques pour la pratique analysante. Et si Scaglia se refuse a recon
duire I'idée recue qu'un groupe, & la longue, parvient & « oublier » la présence
de l'observateur dont on l'a flanqué, ¢'est parce que I'écoute analytique des propos
des groupes renseigne sur la perception fantasmatique que les participanis se fonl
de phénomeénes apparemment simples comme le silence, le regard, la prise do
notes. C'est que ces phénoménes peuvent étre organisés théoriquement autour ds
{ambivalence méme du « double ».

Et la méme exploitation interprétante du discours des groupes améne Gor
dans son long et brillant essai sur le « savoir préalable » et son usage par I
participants, & y lire une résistance, ce qui ne pourrait constituer au demeurant
que la reviviscence d'un vieux constat, mais aussi d’v reconnaitre ce désir d
savolr-puissance dont l'archaisme renvoie 4 la représentation d’une « scéne primk
tive » dont les participants s¢ vivent comme exclus. Leur récitation de la théorie
tente de pallier celte exclusion en méme temps qu'elle précipite la séparation
d'avec soi, son passé, son désir présent et les autres par I'habitation d'un fangage
étranger.

Le plus long chapitre revient & R, Kaés qui ferme I'ouvrage. |} développe, avat
une grande intensité conceptuelle, et non sans quelque jouissance verbale, I'étuds
de VAT, Entendez: Panalyse intertransférentielle, dont la nécessité tient & cé
qu'on pourrait définir, en simplifiant un peu, comme a prise en compte de Iirrupticn
du pluriel dans le travail clinique. Pourquoi les analystes interviennent-ils e
couple? Pourquoi se présentent-ils en groupe face au grand groupe des par
clpants rassemblés? Quelles en sont les « raisons »? Mais ces « raisons » nap
pellent-elles pas le fantasme & la rescousse, sans leque! il n'y a rien & comprendté
tien & fonder. Il faut interpréter au second degré ces « raisons » qu'on avait recon
nuss dans une premigre approximation, Ensuite on en tirera les conségquences d
les conditions du travail analytique plurlel. Dans une seconde partie, d’'une denslt
parfois fatigante, R. Kaés propose une théorie de Iintertransfert, insiste sur ¥
hécesslté de son analyse et en décrit les processus. C'est séduisant de rigueur
un beau produit inteilectuel, de toute évidence. Et que ceux qui veulent entendt
quelque impertinence dans cette derniére appréciation en assument la responsabliité
Car si tant est que le désir soit & produlre, autant que ce solt beau et intelligen;




_Les citations, dans le cours méme du texte de R. Kaés, d’ouvrages, de contri-
butions, de communications dont les auteurs sont parfois, en méme temps, d'autres
membres du Cercle, me font songer & tout ce que FA.LT. apporterait d'information
sur cette action plurielle qui consiste a écrire conjointement et concurremment un
ouvrage dont la signification est ambigué comme toute mise en circulation d' « idées »
psychanalytiques hors le champ ol elles se produisent. Mais, précisément, parce
que fe registre d’expression demeure académique et guon fait ici ceuvre d'univer-
sitaires, le Cercle analytiqgue se mue en société savante et assume la nécessité
de ce masgque et de Faveuglement qu’il induit. C’'est 4 ce prix, en effet, qu'une inter-
locution est possible qui, au sens presque littéral, rompt le cercle.

La métapsychologie trouve 14 sa contradiction de véhicule de connaissance,
transporteur de ce fameux « mathéme » dont parlent, sur leur bord, les lacaniens.
Parler de psychanalyse et prétendre en transmetire instaure, ad intra, des conni-
vences et des rivalités ol la pensée n'est pas séparable de ce qu'il advient de
la pluralité et de la singularité des penseurs en tant qu’ils sont ensemble bien autre
chose que cela. Ad extra, on présente un objet séparé, confié aux soins d'un éditeur
qui assure une diffusion ol la fantasmatique singuliére des lecteurs joue « en
liberté » c'est-a-dire se détermine sans hasard, produit de la circulation plurielle
des représentations de la psychanalyse dans la culture, Pourquoi un livre, et ce
livre? Allez donc savoir. Sans doute pour faire progresser la connaissance. Et Dieu
sait qu'en définitive elle progresse! Mais quand on a reconnu ceite fonction haute-
ment roborative pour la pensée, on a tout et rien dit. « 1l n'est pas de lecteur qui
ne soit spectateur d’une scéne fantasmatique », nous avertissait Kagés en commen-
¢ant : que la chose est donc vraie! Ajoutons alors cette platitude, en guise de
péroraison, qu'il n'est pas de rédacteur qui, de cette scéne, ne soit I'acteur aveuglé.

Daniel HAMELINE.

LAPASSADE (Georges). — Socianalyse et potentiel humain. — Gauthier-Villars, Paris,
1975. — 212 p., 24 cm (Recherches institutionnelles, n® 4).

G. Lapassade est un auteur sérieux. S'il en était besoin, ce texte serait 1a
pour nous le rappeler; aussi, ienter une présentation de cet ouvrage est-il un pari
douteux : on retrouve dans « Socianalyse et potentiel humain », la densité, le poids
theorique, de « Groupes, institutions et organisations » qui avait ouvert, neuf ans
auparavant, la collection, le cycle « Recherches institutionnelles ».

Aprés une suite d'ouvrages témoins, ilustrations de sa démarche et de sa
progression, G. Lapassade refait le point en intégrant a sa réflexion une préoccu-
pation nouvelle, la « bio-énergie ». Son livre apparait alors comme un véritable
catalogue raisonné de la derniére mode psycho-sociclogigue, qui sert 14 de réve-
lateur et de vecteur de réflexion : ce texte, constamment théorique, ne doit pas
atre Iu d'une seule traite; ouvrage de consultation, guide constant en méme temps
que témoin daté dune interrogation, c'est 13, aussi, un outil de remise en cause
qui n'épargne pas Pauteur, ni le lecteur.

L'organisation générale de l'ouvrage est claire : trois parties, « le mouvement
institutionnaliste », « le mouvement du potentiel humain », « vers la transanalyse »,
le point de départ ici, Papport extérieur et le pr_ojet_enfin. Dans chacune de ces
trois parties on retrouve le souci de présenter I'historigue, I'éyolut.ion passée. expli-
quée, de montrer les pratiques, expliguées, de montrer le_s.c.hrectlons exploitables;
blen str, 'ordre des parties est significatif, chacune est initiatrice de la suivante,
en une logique que certains jugeront peut-étre trop belle et reconstituée.
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L'snsemble part d’une constatation: la soclanalyse, qu'a jusqu'ad maintenap
lliustré G. Lapassade, est un mode d'expression, d'action, frop limité, borné par sop
« parolisme », méme si la parole qu'elle cherche & produire est collective; par contrg,
le mouvement du potentiel humain, enfermé dans un apolitisme natif, prisonnier dg
Iindividuel, ne libére pas toutes les forces dont il permet la prise en compte, |y
corps, les émotions.

Ces deux tendances, on peut qualifier la premiére de francaise et la seconds
d’'américaine, ont une source commune, le « mouvement des groupes »; le désj
théorique de l'auteur peut s’exprimer: « Le moment est venu, aujourd’hul, d’unifie
ces deux courants » (p. 197), au sein d'une « transanalyse » aqu'il faut encore
construire : « Finalement, la transanalyse doit &tre définie comme une action dapg
laquelle les analyseurs naturels et construits permettent d'explorer et de travailler
{a dialectique énergétique des rapports conflictuels entre 'institué et I'instituant, entrs
I'énergie sociale lice et I'énergie sociale libre » (p. 205).

L'ouvrage est complété par une bibliographie scigneuse et spécifiée ainsi que
par une préface sur le théme « Lapassade et la théorie », par Jacques Ardoino, et
un avant-propos de Rémi Hess, sur le théme « Lapassade et ma pratique ».

Louis MARMOZ,

PUJADE-RENAUD (Claude), ZIMMERMANN (Daniel). — Voles non-verbales de Ia
relatlon pédagogique. — Paris, E.S.F., 1976. — 120 p., 24 om (Science de I'édu-
cation).

Il fut un temps ol un tel titre et apparu comme une provocation, L'école est
le monde du discours, parlé puis écrit, écrit puis parlé. Ainsi que le dit la premidre
phrase du livre, « la pédagogie traditionnelle consacre la parole professorale »
Méme dans la pédagogie nouvelle elle-méme, qui, i! est vrai, la distribua mieux,
I'élocution demeure la valeur premiére. Il est certain que, « dans toutes ces situg-
tions, des processus de communication non-verbales interviennent {...), rarement pris
explicitement en compte dans [a pralique pédagogique (..}, encore plus rarement
sujets d'étude pour les chercheurs » (p. 11). C'est précisément le propos des auteurs
d'élucider la part, souvent masquée, parfois réprimée, du non-verbal dans une rela-
tion qui, du coup, de pédagogique devient éducative, puisqu'elle engage le plus
profond de la personne.

Pour élucider leur propre cheminement, D. Zimmermann et C. Pujade-Renaud .

nous content comment, instituteur en classe de perfectionnement ou professeur
d'éducation physique, ils sont partis de situations scolaires difficiles pour évolust
avec leurs éléves et de compagnie vers le non-verbal. Voila qui est dans le droit fi
des publications antérieures des auteurs, dont il fut, & Foccasion, rendu compte

ici méme. Mais cette fois, indépendamment de I'originalits d'un travail complémen- .
taire, il s’agit, non de descriptions dans l'instant, mais d'une approche directe du-

non-verbal dans des situations pédagogiques, en dehors de tout appel ou traitement
audio-visuel, loin aussi des références doctrinales.

Encore faut-il repérer le non verbai, « sans cesse présent sans étre toujours;

nommé comme tel » (p. 19). Encore faut-il distinguer le non-verbal de I'anti-verbal,:
du para-verbal, du pré-verbal et méme du simple corporel. Le non-verbal doit recou:,
vrir, parfois aux débouchés de l'inconscient, des comportements de tous ordras of
de tous registres : contenu non-verbal des pratiques plastiques, sonores, corporelles;

veies non-verbales, au niveau de I'explicite (distribution de l'espace, exercice des

statuts et des réles), de l'implicite (droit coutumier) ou méme du masqué. En s'en’

tenant & l'analyse, aussi objective qu'il se peut des voies non-verbales, les auteurs




s'efforceront de concentrer leur attention sur I'émergence, [a révélation du masqué :
sexualite, violence et mort, au moins pédagogiques. Pour ce, « I'évacuation tempo-
raire du.registre verbal est introduite comme variable principale. Elle vise & isoler
et grossir, comme au travers d'une loupe, les phénoménes non-verbaux » {p. 29).

0l s‘ag!t d’appréhender, dans leur signification profonde, aussi bien le silence
que le bruit, ce mouvement sonore, aussi hien I'exploitation de l'espace imperson-

nialisé de I'école que I'utilisation du temps, 14 s intense en fin de séguences pédago-
giques {p. 37).

C'est ce que nous feront comprendre les comptes rendus « phénoménolo-
giques » des bréves activités du groupe dit d’Arcachon (Pagues 1975) et des expé-
riences plus é&tendues, & la fois spécifiées et mélées de danse et de karats, de
I'Université Paris VIll-Vincennes,

Comme précédemment, la focalisation de !a recherche se falt sur trois thémes
qui, sans les recouvrir entidremeant, occupent largement P'avant (ou I'arridre-scéne) et,
avant méme que permis, mais surtout dds que permis, le plateau Iui-méme.

Ainsi de « la sexualité pédagogique » & quoi les auteurs raménent I'expression
vague et prudente d'affectivité, « le désir de plaire, d'éire aimé », aussi bien que
les « fantasmes de relations sexuelles maitre-éléve » (p, 49) de tous types, hétéro-
sexuelles : complexe d'Abélard ou complexe Gabrielle (Russier) ou homo-sexuelles
(p. 108). Or toute expression de cette sexualité est réprimée & I'école, méme si elle
se manifeste dans le « chouchoutage » ou « sélection amoureuse » (pp. 51-52):
un véritable « terrorisme éducatif » (p. 67) se déploie qui ne fait qu’ « exacerber les
fantasmes » (p. 60). A {'opposé, il semble aux auteurs que « la situation non-verbale
provoque une érotisation exceptionnelle des relations pédagogiques » (p. 50) sl elle
débouche sur des actes symboliques: dessins, jeux, mises en scéne (pp. 57-60).

Si la classe verbale masque, en fait « exacerbe, les fantasmes {..) sadiques »
(p- 60), la situation non-verbale elle, « révéle combien le rappott de forces enseignant-
enseigné est fondé sur un ordre physique » {p. 69). D'od, d'ailleurs, dans cette
situation un temps libératoire, des réactions de « contre-violence », de « révolte
étudiante » qui, en l'affaire aprés un moment de violence réciproque ne basculera
gue terminalement dans « la féte », « I'apothéose » des enseignants (p. 72). Il arri-
vera méme que « la situation non-verbale (mette) en évidence des évidences racis-
tes » (p. 80} — ce qui surprend qui connait ['Université Paris Vill-Vincennes. Mais,
constatent les auteurs, « le corps est susceptible de révéler des potentialités de
régression » (p. 78). Ce qui leur pose un probléme éducatif de « prise de conscience »,
de travail de « formation & la violence en situation pédagogique » {p. 77).

En bref, des communications non-verbales mettent « en évidence, dans la
relation pédagogique, la présence de la sexualité et de la violence » (p. 87) : elles
se lient, au reste, d’'une maniére telle que l'on peut parler de sadisme sexuel,
de « sexualisation de la gestualité » {pp. 88-92). Mais I'on peut aussi parler, troisitme
theme ainsi annoncé, de « mort et sexualité » (p. 92) : dans le karaté, par exemple,
« pour faire mourir ou ne pas mourir soi-méme, on engage (..) ung énergie (..)
comparable & celle qui est investie dans 'acte sex'u_e! » (p. 93). I_)‘une. maniére
plus générale, en Invoquant la mythe, apparemment vivifiant, du ghémx, « |l faut se
demander si une conception sacrificielle aussi prof_ondément |mp[antég dans la
déontologie de la corporation ne recouvre pas un désir de‘ mort de l'e_ansengnant sur
Penseignd » (p. 103) : « Une situation véritablement éducative ne serait-elle pas une
situation d'apprentissage de la mort: reconna!ssance et affrontement des désirs de
mort de l'enseignant et des enseignés, tentalives pour passer au-dela? » (p. 105).

De ces analyses jaillit cette question : quelle chance reste-t-il a _I’_éducateur, a
I'éducation, de survivre, d'exister? Et cette fé.ponse: « Ave¢ la condition de cette
référence analysante, la souplesse et la mobiiité des rOIes_ et c_jes échanges peuvent
offrir aux maltres ot aux éléves une chance (...) réelle, mais faible » (p. 1086).
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Le critique a conscience de 'imperfection de l'analyse qu'il a faite d'un livre
d'une densité exceptionnelle. D'un livre qui, & quelque jargon prés («_évutements,
p. 17; enfermement, p. 18; les actants », p. 42..) a su, avec une parfaite unité dg
style, si bien parler de la non-parole. Jugement qul n'est ni boutadq. ni reproche,
car les auteurs ont parfaitement admis que le non-verbal ne devait pas exclure
le verbal, ni sans doute méme I'écrit, & quoi se complait la pédagogie traditionnellg,

De toute facon, les contestations d'idées gue nous serfons amené & faire sont
toujours tempérées par I'esprit de nuances des auteurs, le fait que, dans les momenig
de doute, ils formulent des questions plus que des réponses, énoncent des pro-
blémes de recherches autant qu'ils apportent des résultats d’expériences.

Tout au plus, pourrions-nous leur reprocher d’avoir, par scrupule explicitement
formulé, privé les lecteurs de références & d'autres travaux, pourtant trés proches
des leurs, comme, par exempie, les théses de Jacques Thibaut sur « le corps dang
la pédagogie francaise » ou de Janine Filloux sur «le contrat pédagogique ». Mais, g
nous avons &té de la sorte privés de comparaisons utiles, nous retrouvons & Ia
volonté de prudence et de dépouillement d’authentiques chercheurs. Car il est difii-
cile de faire exactement dans de telles situations la part de lanimalité (marquée,
p. 78) — et du social, peut-&tre moins bien pergu (mais comment y parvenir?} dans
les rapports entre les éléves eux-mémes,

Peut-8tre aussi I'enseignant se trouvera-t-il cruellement atteint dans son capital
et sa conviction professionnelle par des jugements sans ambages: « L'enseignant
est stérile mais il se reproduif sans fin, N'imporie dquel enseignant peut remplacet
n’importe quel enseignant » (p. 107). La relation contestée est, en fait, la transmission
didactique du « savoir désincarné » (p. 107), non la part de relation humaine et
sociale qui, créatrice, transforme la relation pédagogique en relation éducative,
adjectifs employés Indifféremment par les auteurs.

Ce qui est excellent dans l'ouvrage, c'est ce soucl, répété, de congédier les
modéles d'intervention, cette volonté, affirmée, d'&clairer « les rapports du faire af
du dire » (p. 118), de réinvestir le non-verbal perdu (p. 118}. Le livre peut évoquer
« L'Emile » pour le psychanalyser en quelque sorte : ce sont plutdt « Les Confes- ;
sions » que nous invoquerions. Nous restons profondément intéressé, troublé méms, |
par ce livre probe et prenant, qui nous somme de nous poser des questions, de !
nous poser en question. Mis & nu. Ce qui fait songer, non « au mur d'église » et§
au « discours d'académicien » (si proche du cours magistral) dont parle Musset.i
mais au Reoi nu. Privé de ses courtisans,

Jean VIAL

STAGNARA (Denise). — Est-ce que ¢a change? Education sexuelle et amour & |
age scolalre. — Lyon, Chalet, 1976. — 247 p,, ill,, 22 cm.

Si nombreux et inégaux sont les ouvrages d'éducation sexuelle qu'il serait &
la fois difficile et inutile de les analyser ici systématiquement. Mais, malgré son
sous-titre, celui-ci ne s’ajoute pas & leur trop longue liste car, & la manigre d'un
méta-langage, c’est d’un livre sur ces livres qu'il s'agit.

Trés connue & Lyon, son auteur y a, on le sait, entrepris vers 1950, c'est-a-dire
a4 une .épocwe ol ce n'était ni courant ni volontiers recu, un travail méthodique
d’éucation sexuelle, qu'elle poursuit depuis, avec une autorité crolssante, dans les
établ'issements privés comme publics de |a région. Or, vu sa méthode propre, qul
con_snste a demander aux enfants et adolescents de formuler anonymement et par
écrit, avant sa venue, les divers problémes qui se posent a eux dans le registre
sexuel, elle a recueilli plus de 20000 questions; et elle a eu 'heurouse idée de




dépouiller et de traiter systématiquement cette immense documentation. C'est ainsi
que son premier ouvrage (1} expose la situation de I'éducation en ce domaine,
la part qu'y prennent, ou n'y prennent pas, les parents et les dommages qu'entratnent
leur négligence ou leyr inhibition. Quant au deuxiéme {2), qui étudie diachroniquement
les questions des sujets, il fait apparaitre la position des préoccupations relatives &
la sexualité aux divers ages, puis T'évolution de celles-ci au cours de la dernidre
decennie. Enfin, sous ce titire, comme celui des précédents, un peu é&trange, ce
troisieme volume, qui reprend la thése de doctorat de 3° cycle que D. Stagnara a sou-
tenue en juin 1975 devant 'Université Lyon |1, poursuit et amplifie les recherches anté-

rieures; il en constitue 4 la fois une synthése et une systématisation dont la
qualité et Foriginalité méritent d'étre signalées.

On remarquera d'abord I'excellence de la construction et la rigueur de la
démarche en quatre étapes : la premiére rassemble et classe 22 000 questions que
10000 sujets de 8 4 18 ans se sont posées et ont posées entre 1968 et 1972,
Analysant les réponses que les parents déclarent leur avoir données, la deuxigme
constate que, trop peu sensibles & I'évolution paychologigue de leurs enfants, ce
qu'ils leur disent ne correspond pas & la demande. Quant aux livres, examinés
dans la troisiéme partie, ils ne sont guére plus satisfaisants. D’ol la guatriéme gui,
aprés avoir envisagé les méthodes proposées par les divers auteurs inventoriés,
expose et justifie celle de D. Stagnara.

Revenons un instant, pour en souligner Pintérét, & la troisidéme partie, qui
propose une information d’une exceptionnelle richesse sur les publications en matigre
d'éducation sexuelle; 168 ouvrages parus depuis 1900 sont en effet recensés, réper-
toriés d’aprés la date de leur parution (avant 1968, entre 1968 et 1977, de 1976 &
1977) et étudiés de manidre approfondie quant & leur fréquence, & la personnalité
et au statut de leur auteur, enfin aux positions de ceux-ci sur un certain nombre
de points décisifs de |'éthique sexuelle. Aussi bien est-ce toute I'évolution des
meeurs de notre société que réfracte cette approche. Premiére de ce genre, elle
est donec, on s’an doute alsément, particulierement précieuse.

Encore qu'un peu rapidement traités, on trouve aussi dans ce livre, c'est la qua-
tridme partie, les éléments d'une histoire de P'éducation sexuelle dans I'institution
scolaire francaise. Evitant, ce qui n'est pas toujours le cas, toute sélection sectaire,
Fauteur remonte a 1938, c'est-a-dire aux premiéres initiatives de Pierre Chambre,
4 Chambéry, et en vient ensuite aux procédures contemporaines. Puis, en fongtion
des critiques, trés pertinentes, qu'elle leur adresse, elle situe et justifie la sienne,
la maniére dont elle I'a élaborée et les étapes successives qu'elle comporte aujour-
d'hui. Enfin, elle s'interroge sur l'influence des textes parus en 1973, sous la signa-
ture de J. Fontanet, et sur le statut dont devrait, dans l'institution scolaire, disposer
le spécialiste de I'éducation sexuelle.

On remarquera enfin que ce livre est original & cause de linspiration éthique
dont il procdde : D. Stagnara estime, et ose dire ot écrire,‘ que la liberté totale ne
garantit pas plus le bonheur que I'intolérance ou la culpablhsgtl_on, gue la sexualité
humaine comporte une dimension affective qul n'est pas éliminable, que le sens
moral West pas nécessairement, chez celui qui en est muni, signe de névrose cu
d'arriération mentale, enfin que I'homme et la femme aspirent 4 un « amour dura-
ble ». Plus encore, elle étabiit, au terme des enquétes qu'elle a conduites,_ que les
adolescents eux aussi, aujourd’hui comme hier et méme en 1976, rjoumssent le
méme désir et le méme espoir. A une époque oll la morale chrétienne semblg
égarée et oll peu — méme parmi ses ministres — semblent disposés & en soutenir

[
Stagnara (D.). — Qul nous répondra, Lyon, Chalet, 1970, 112 pages.
g; Stagnara ED-)- — Comment ¢a se passe? Seuil, Parls, 1974, 320 pages.
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les stipulations traditionnelles, alors que la faveur du temps et des publications
va plutbt & des théses d’esprit libertaire, de telles idées paraitront peu & la mods
et surprendront beaucoup. Aussi bien peut-on [égitimement debattre de leur validits,
Mais on ne saurait prendre prétexte d'un désaccord d'ordre philosophique poy
récuser a priorl la rigueur et la scientificité de la démarche de l'auteur, ou laisser
entendre que les réactions des sujets sont induites par elle et les conclusions dg
ses enquétes seulement projectives de ses propres idées. Si chacun est poris §
estimer validement acquises les seules idées qui ratifient les siennes, le mérito dg
D. Stagnara est précisément d’avoir, prévenue de ce risque, explicitement distingus
sa méthodologie et son axiologie; aussi doit-on lui savoir gré d'apporter des données
qui méritent de susclter la réflexion de ceux-mémes qu'elles contrarient ou étfon.
nent davantage.

Au total, cet ouvrage trés complet, dont la lecture est facilitée par divers
annexes et index, notamment d’ordre bibliographique, approfondit utilement leg
débats sur I'éducation sexuelle et est capable d’en renouveler la problématiqus,

Guy AVANZINI

STAIGER (Ralph C.) (ss. la dir. de). — L’enseignement de la lecture : problémes et
réflexions (The teaching of reading). — Neuchéatel, Paris, Delachaux et Niestlé (Les
Presses de I'Unesco), 1976, — 212 p., ill., 24 cm.

A Tinitiative de I'Unesco, |'Association internationale pour la lecture présentei

dans ce livre plusieurs études rassemblées par Ralph C. Staiger. Sa publication
en langue anglaise remonte & 1973, mais I'adaptation frangaise vient d'étre assurée
par Andrée Girolami-Boulimier et Charlotte Memin.

C'est en tant que présidenta et secrétaire de |'Association frangaise pour la

lecture que les adaptatrices ont accepté ce travail. Mais cette adaptation n'est pas :

aussi neutre qu'on pourrait le souhaiter. Elle refléte un certain nombre d’orientations
particulidrement puissantes en France. C'est ainsi que le sixiétme chapitre est consacré
& un vaste tour d'horizon sur les retards en lecturs; Eve J. Malmquist, dont on
connalt la compétence et la rigueur, fait aux difficultés auditives la place qu'il
estime devoir leur faire. Qu'a cela ne tienne! De nombreuses notes des adapta-
trices diront ce que E.J. Malmquist n’a pas dit.

D'abord une question pour éveiller le doute, faire jaillir le besoin: « Cette

responsabilité n'est-elle pas trop lourde pour que I'enseignant soit seul & I'assu- :
mer? » Puls des spots : « Cette rééducation fait partie du travail de I'orthophoniste... » :
« Le C.ALE. répond & ce besoin, voir les épreuves d’Andrée Girolami-Boulimier ;

portant ce titre... » « En traitement orthophonique, les parents participent 2 la réédu-
cation. » Enfin Fargument supréme : « Toutes ces séances {sont) remboursées par
la Sécurité Sociale, »

On pourrait sourire de telles pratiques si finalement elles ne faisaient que
renforcer une théorie de ia lecture largement représentée au sein de I'ouvrage
or, ce n'est pas le cas. La qualité de I'information, I'ampleur et la diversité des
vues font apparaitre au contraire la relativité des positions de I'école francaise,
C'est en cela que le livre est intéressant; le tour d’horizon quil permet de falre
est aussi une bouffée d'espolr. On peut, en effet, remarquer que les problémss
de lecture se retrouvent continuellement au centre des réflaxions iles plus angols-
sées sur Péchec scolaire; et que face a cette demande, ce sont toujours les
mémes réponses qui sont données et qui ne répondent pas : d'une part, le recours
& la medicalisation ou la fuite dans le ponctue! qui loigne encore de la nécessaire
prise en charge de la lscture en tant que phénoméne soclo-culturet global; d'autre




{:fart, des réponses techniques au plan de Venseignement qui raffinent sur des pra-
lques élaborées & une époque ot I'activité de lecture n'avait pas du tout le méme

Statut qu'aujourd’hui et oli les comportements qui la constituent n'avaient pas encore
6té décrits.

Or cette position qui semble en France & peu prés incontestable souffre beau-
cou‘p de la con'aparaison avec les démarches étrangéres. On en a un exemple presque
cfancatural mais bien involontaire lorsque les adaptatrices a la fin du chapitre sur
léva!u_atwn des progrdés en lecture ont cru hon dintroduire des tests de lecture
frangais. On peut donc comparer a quelques pages d'intervalles comment les
anglo-saxons congoivent une évaluation de ce qui leur semble important & observer
dans lg comportement de la lecture et les mémes préoccupations du point de vue
frangais. On trouve chez les premiers I'exploration d'un vocabulaire fondamental
Par une démarche Idéovisuelle, une exploration des conduites d’anticipation que
Fon sait étre fondamentales. Et chsz les seconds, la volonté d'évaluer les effets
d'un enseignement qui fondamentalement n'a pas de rapports avec la tecture : celui
du déchiffrement, des correspondances graphémes-phonémes, de ce qu'on prétend
&tre & tort le mécanisme de lecture, du mythe frangais de I'analyse et de la synthése.

C'est ainsi que pour évaluer la lecture des enfants francais, S. Borel-Maisonny
leur demande de dire & voix haute les unités suivantes : i a 0 ol in é au na ou etc.;
puis de dire des phrases juxtaposées que Fauteur proclame simples et concrétes :
Une voiture a ane. On fait attention en travaillant 4 la campagne. Du civet bien
cuit pour la cuisinidre. Et que D. Inizan espére évaluer la lecture A fravers des
épreuves dont la plus amusante est certainement celle ou 'on demande & l'enfant
d'écrire le maximum de mots possibles avec une liste de syllabes qui [ui est pro-
posée : do che nu a mi no te, etc.

On voit bien la confusion permanente entre 'évaluation d’'un apprentissage et
la restitution de stratégies d'enseignement qui relévent un cheix de iadulte e,
dans le cas frangais, probablement d'un mauvais choix.

Mais ce livre n'apporte pas que la possibilité de faire des comparaisons;
ses onze chapitres, méme lorsgu’on peut leur reprocher (comme & toute entreprise
de cette nature) de rester au niveau du panorama, ouvrent des possibilités intéres-
santes pour Pexpérimentation pédagogique et parfois méme pour une généralisation.

C'est ainsi que dés le premier chapitre qul pose le probléme de « la lecture
dans le monde d’aujourd’hui », R.C. Staiger propose la définition suivante: « La
lecture implique la reconnaissance des symboles imprimés ou écrits qui sont les
stimuli rappelant les significations apprises par I'expérience vécus, et la construction
de nouvelles significations & travers la manipulation de concepts appartenant déja
au lecteur. Le sens qui en découle devient, en accord avec les intentions du lecteur,
processus de pensée. Cette organisation méne a une modification de la pensée et
du comportement, ou bien & un nouveau comportement qui prend sa place dans
le développement personnel ou social. »

Un peu plus loin on note : « Méme sl la forme écrite différe, I'acte de lire reste
la méme dans toutes les langues. Un observateur chinois I'explique ainsi: « La
forme du mot, la longueur des lignes et la diversité d_es structures peuvent é&tre
diftérentes; mais Pattitude d’'un bon lecteur est déterminée par les mots .et leur
sens. Pour le lecteur expérimenté, un mot prend son sens non pas en raison de
ses qualités phonologiques et linguistiques, mais seu'lement a ;.)art.Ir du vécu ’de
Iindividu. L'origine, le développement et la structure d’un mot chinois et ceux d'un
mot anglais sont trés différents: mais, par sulte de leur utilisation sociale, ils occu-
pent tous deux & peu pres la méme place. »

Alors, comment apprendrs a lire? Comment acquérir ce comporiement d'en-

semble?
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Si le chapitre consacré & [‘apprentissage initfal est peu informatif, le suivant -

qui traite des méthodes d'enseignement de la iecture pose des problémes trag
intéressants, en particulier pour Penrichissement du vocabu_laire: « Les mots ren-
contrés se situent trés rapidement en dehors du vocabulaire acquis auditivement
{par le iecteur) », fa compréhension (« Il est admis depuis longltemps que tirer un
sens de la page imprimée est une définition trop limitative de la lecture. Apporter
un sens A ceite page indigue de fagon plus exacte le phénoména reciprogue engagé
entre les symboles imprimés et l'esprit du lecteur »). Ce qui permet d'explorer
la notion de « vitesse de lecture » ou plutdt de « vitesse de compréhension » gt
de relativiser la lecture orale (« Bien qu'il soit possible dapprendre & lire sang
articuler les mots oralement, la prononciation permet, dans les tout débuts, au pro-
fesseur de vérifier I'exactitude dans la reconnaissance du mot et peut aussi servir
& renforcer 'apprentissage du lecteur débutant »).

Le chapitre sur « le matériel de lecture » se termine par un plaidoyer pour
le développement des bibliothéques et la démocratisation de la politique d'accés
au livre dés le plus jeune &age.

J'ai parlé au début de ce compte rendu des deux chapitres sur I'évaluation

des progrés en lecture et les retards en lecture. Ces chapitres sont suivis par une |
réflexion sur « |a formation des enseignants et des specialistes en lecture » (« fa '
formation avant 'entrée en fonctions ou en cours d’emploi tant des professeurs de -

lecture doit fournir des renseignements spécifiques sur le savoir-faire & inculquer

et le comportement & faire adopter aux éléves, aussi bien que sur des méthodes .
pédagogiques spéciales »). On s'apercoit gu'on est loin de cette nécessité en .

France et gu'une certaine linguistique dispense d'une véritable information sur
la lecture lors de la formation initiale et continue.

Vient alors un chapitre sur « ['organisation st le développement des program-
mes » puis une réflexion trés intéressante sur la « production de matérie! pour
'enseignement de la lecture ». On y trouve des Indications méthodologiques pré-
cieuses qu'll serait urgent de metire en ceuvre. « Tout doit &tre fait pour faciliter
le dur apprentissage de Ja lecture des symboles. C'est pourquol le livre de lecture
doit commencer par des mots dont I'enfant connait bien le sens, des mots qu’il n'a
pas seulement entendus mais qu'il a employés lui-méme, dont il connait l'usage
et qui représentent des éléments de sa propre expérience. Plus tard, quand I'enfant
a ainsi appris & lite, et connait beaucoup de mots, d'autras mots qu'il n'a encore
jamals entendus ni employés peuvent &tre utilisés dans des phrases comprenant
des mots déja connus. Si chague mot inconnu est entouré par des mots connus,
utilisés en vue d'en faire comprendre le sens, I'enfant peut apprendre le mot
nouveau : 4 la fois sa forme et sa signification. Do cette fagon, les séries de livres
de lecture élargiront le vocabulaire panlé de Penfant. »

Les deux derniers chapitres iraitent de la recherche dans le domaine de la
lecture et on découvre & travers cette description qu'il mexiste en France aucune
instance scientifique, ce qui explique sans doute que l'opinion soit sl facitement
manuvrée par les éditeurs scolaires ou par des spécialistes d'autres disciplines
n'offrant que peu de garanties par rapport 2 Ja Jecture.

Ce livre reste, certes, trop général pour apporter des réponses, mais tel n'était
pas son but. Il permet aux pédagogues frangais de se familiariser avec une réflexion
Internationale peu accessible d'ordinaire, ce qui ne manquera pas de les amener
a mettre en doute les dogmes les plus assurés quon leur présente d’habitude comme
des vérités premiéres. C'est sa principale qualité qui doit faire passer sur des
imperfections de détail.

Jean FOUCAMBERT.




STENHOUSE (Lawrence). — An Introduction to curriculum Research and Development

(In.troduction &4 une Recherche Développement sur le curriculum). — London,
Heinemann, 1975. — vIiI, 248 p., 23 cm.

La_wrence Stenhouse a déja écrit dans le domaine de I'éducation : « Culture et
éducatlori » (Nelson, 1967) et « La discipline dans les &coles » {(Pergamon, 1976).
Iha ensglgné Fanglais et I'histoire dans les écoles Scossaises puis a rejoint I'équipe
de l'université de linstitut Durham comme tuteur, en éducation secondaire et
psychologie. Aprés six années passées 2 la téte du département d'éducation du
« College of education » Jordanhill, il fut invits a diriger le projet de curriculum
des humanités. Directeur du centre pour la recherche appliquée en éducation, a
'université « d’East Anglia » en 1970, il & emporté le projet avec lui. Depuis la fin
du prejet, en 1972, il a dirigé un projet du conseil pour la recherche en sciences

sociales, sut les problémes et les effets de I'enseignement sur les relations entre
les races)

Pourquoi cet ouvrage? Un des grands problemes de la mise en place de cours
d’études sur le curriculum et l'enseignement est I'absence d'un livre satisfaisant sur
ce theéme, Le champ de I'étude est si large et les projets sur les curricula tellement
difficiles & maltriser qu'un texte globai n'a pas encore été écrit. L'auteur fait le
point d'une maniére traés informée sur fes principaux problémes abordés : les pro-
grammes de l'éducation, I'enseignement, les objectifs de comportement et le déve-
loppement du curriculum, le modele des objectifs, I'évaluation du curriculum, l'en-
seignant comme chercheur, 'école et {'innovation, le support des écoles, etc. Une
biblicgraphie étendue propose au lecteur des compléments d'information.

La définition du probléme du curriculum est évoquée dans le premier chapitre.
On sait toute la difficulté que nous avons, nous, Frangais & traduire littéralement
ce terme, Le terme de « programme » ne convient pas car il est trop restrictif,
celui de « vie scolaire » non pius, car il {alsse de ¢dié certains aspects inclus dans
celui du curriculum. Aprés avoir passé é&n revue les différentes définitions du
« Shorter Oxford dictionary », de Tyler {en 1949}, de Neagley et Evans, d'Inlow (1966)
et de Johnson (1967), Fauteur propose la suivante : « Un curriculum est une tenta-
tive pour communiquer les principes essentiels, et les caractéristiques d'une propo-
sition d'éducation dans une forme telle qu'elle est ouverte & un examen critique
minutieux et susceptible d'une traduction effective dans la pratique. »

AU minimum, un curriculum devrait fournir une base pour planifier un cours,
I'étudier empiriquement et considérer les bases de sa jusiification. 1l devralt offrir
au niveau de sa planification :

1 — des principes pour choisir un programme : que faut-il &tudier et enseigner?

2 — des principes pour le développement d'une stratégie d'enseignement. Com-
ment doit-on I'étudier ou 1'enseigner? . _

3 — des principes pour préparer des declsions sur les parties du cours;

4 — des principes pour diagnostiquer les forces et les faiblesses de chaque
&tudiant et pour différencier les principes généraux sus-cités, et pour rencontrer
les cas indlviduels.

Au niveau d'une étude empirique :

1 — des principes sur lesquels étudier et évaluer les proards des étydiants:
2 — dos ptincipes sur lesquels étudier et évalugr les progrés des ensgsgnants;
3 — une conduite quant & la faisabilité de la mise en ceuvre‘du % currl‘cu[u_m »
dans des contextes scolaires variés, desd ::fgnte:t(tes d'éléves varids, des situations
’ upes de pairs differents;
d Bm‘;lrgfn:r:ge?r:fs:mc;?lo%msua la varipation des effets dans _dlf_férents contextes et sur
 différents éléves et une explication des causes de la variation.
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Au niveau de sa Justification :
1 — une formulation de Tintenticn ou du but du currlculum qul soit accessiblg
4 un examen critique minutieux.

En fait, quand nous appliquons ces critéres, 1l est clair que nl les curriculun
traditionnels, nl ceux innovants ne tiennent debout aprés un examen minutieyx,

Aprés une telle introduction, L. Stenhouse va consacrer trols chapitres & l'examen
de quelques aspects de la nature du savoir de l'enseignement et d'écoles qui ont
un rapport ceniral avec le développement du « curriculum ».

Le contenu de !'éducation d'ahord.

L'école a la tiche de rendre disponible & la jeunesse, une sélection du capital
social intellectuel, émotif et technique. L'auteur appelle cela les traditions publiques,
Parm] celles-ci, il classe d'importants corps du savoir, des humanités, des langues,
des savoir-faire, des conventions, des valeurs. D'un certain point de vue, ces
traditions existent comme des faits sociaux et ce sont par conséquence des sujets
d’étude pour e chercheur en sciences sociales. Ce que {'auteur appelle « traditions
publiques », les anthropologues et les sociologues Fappellent « culture ». Suit alors
un examen des différentes acceptions du terme « cuiture » & travers certains
anthropologues et certains sociologues. L'auteur montre gue |'école ne peut trans-
mettre la culture entidére de notre société. Ensuite il essaie de savoir d'oll viennent
les sujets traités a I'école. Une citation est irés significative a4 ce propos. 1| dit
littéralement : « L'école est un distributeur de savoir plutdét qu'un fabricant et cecl
implique des peints de référence hors de P'école pour les sujets qu'elle enseigne »,

Puis Pauteur montre que accepter l'idée que le savoir est représenté dans la
culture des groupes indique que le savoir peut étre déterminé socialement et en
particuller déterminé par les besoins des groupes et des individus qui en font partie,

Plus loin, il signale que le savoir ne consiste pas en faits mals en faits tolle-
ment structurés par une théorie qu'ils acquidrent une signification. Et I'on parle
de la Taxonomie des objectifs de Bloom, de la classification du savoir de Phénix
(dans son livre « I"Architectonique du savoir », 1965). De plus, on peut se demander
quel est e statut du savoir. Est-il immuable ou éphémére? et dans ce dernier cas,
& quoi bon l'apprendre? Comme le dit Phénix, suffit-il qu'il soit fructueux? Pour qui?
La réponse de 'auteur se fait en termes de sociologie de la connaissance : celle-cl
est concernée en partie par le fait que le savoir est déterminé par son contexts
social, et tenu par des groupes de pression comme une possession et un instrument
de leur puissance et ufilisé pour valider les instifutions.

Enfin, le contenu du curriculum actuel de I'école risquerait de tourner court
& cause de deux aspects: il consiste en des réalités construites, réalisées dans
des contextes institutionnels particuliers et il est distordu par ces contextes. |l ne
peut réaliser en pratique la meilleure vérité disponible ou jugée comme tells dans
les champs philosophigues.

Un chapitte est ensuite consacré 4 I'enseignement. La stratégie d'enssignement
est importante pour le curriculum. Le terme lul-méme suggére plus la planification
de [l'enseignement et de I'apprentissage en meitant les principes en lumlére et |l
semble donner plus de polds au jugement des enseignants que le terme de « métho-
des d'enseignement ». Bien que le développement des stratégies d’enseighement
ne puisse Jamais étre a priori, il faut qu'une spécification provisolre du curriculum
ot sa stratdgle d'enseignement soient offertes au point de départ pour étre expérl
mentées, en sachant qu'il sera modifié a la lumidre de I'expérience.

Les sources principales d'information utilisables lorsqu’on Invente une stratégle
éducative en lialson avec un curriculum sont: la psychologle de l'apprentissage,
I'étude du développement génétique de I'enfant, ta psychologle soclale et la socio-




iogie de apprentissage,

la logique du sujet ' i it
systématiquement ou . giq jet et I'expérience pratique accumuiée

g |:’I..'zaluteur Insiste sur Ie' fait que le « schéma de développement de la pensée »
@ Plaget a une grande importance sur le développement du curriculum tant qu'il
est accepté comme une hypothése plus que comme un dogme.

Dans le dpmalne de la psychologie sociale et de la sociologie, l'auteur décéle
deux courants importants pour le développement des stratégies éducatives : la psycho-

logie sociale dgzs pelits groupes et quelques aspects du travail des sociologues sur
tes classes sociales et I'éducation.

L'auteur écrit, au sujet du savoir: « Si le savoir doit &tre abordé comme une
ressource et un systéme ouvert plutdt qu'étre imposé par ceux qui le possédent,
de nouveaux styles d'enseignement doivent étre élaboréds et ce n'est pas aisé, C'est

une des taches centrales de la recherche-développement sur le curriculum que
d'explorer cette possibilité.

Le chapitre suivant est consacré & la construction sociale de la réalité dans
les écoles, et plus particulierement aux moyens par lesquels les besoins des écoles
en tant gu'institutions influencent le caractére du savoir qu'elles offrent aux é&léves.
Puis lauteur consacre cing chapitres aux problémes de conception du « curriculum
dévetoppement ». La plus grande partie de la discussion relévera du développement
dans une école, ou du développement & travers I'action d'un projet de curriculum
travaillant avec plusieurs écoles. Quelle que soit [a considération que nous puissions
avoir de la conception d'un curriculum, on doit partir du modéle classique basé
sur les objectifs. C'est & partir de I'Américain Bobbiit que 'on a commencé a en
parler, mais I'analyse la plus lucide fut celle de Tyler. Pour lui, la question de départ
est : « Quelles intentions éducatives 1'école cherche-t-elle a atteindre »? Et il assi-
mile une intention & un objectif ou un but. D'ol 'école, ce sont des moyens vers
des fins.

Les objectifs de I'éducation doivent étre formulés comme un résultat d’'une consi-
dération des étudiants eux-mémes, de la vie contemporaine hors de |'école, de la
nature, des sujets de la psychologie de {'apprentissage, d'une philosophie ou d'un
ensemble de valeurs. La question se pose de savoir comment formuler e mieux
possible ces intentions en terme de guide pratique pour I'action et Tyler considére
le probléme de I'énoncé d'objectifs dans une forme telle quelle puisse alder a
sélectionner des expériences d’apprentissage et a fournir des guides d’enseignement.
Aprés avoir passé en revue les différentes solutions possibles, Tylgr c_»ffre sa propre
formule, qui pour L. Stenhouse est une définition classique des objectifs de compor-
tement.

Puis Stenhouse présente la position d’Hilda Taba sur la difiérence entre buts
et objectifs. Pour lui, cet auteur ast celui qui fournit le me_illeur exposé de la relation
entre ces principes de I'étude de I'éducation, et la pratique du développement du
curriculum. ]

L’'analyse menée dans ce chapitre est trés fine. L. Stenhouse y f:onsid_ére_ la
puissance du « modgle d'objectifs » considéré comme un systéme d’organisation
des réflexions sur le curriculum puis il envisage ceriains dévelo_ppemeng pour la
formulation d'cbjectifs et pour I'application du modale dans la pratique. Enfin, il F':xa-
mine le concept de maitrise de l‘apprenti:.ssage, le déyeloppernent du modéle dgb-
jectifs dans la théorie des systémes et Vidée et les implications de la contraction

de la performance.
i i ‘objectifs. Critiques empruntées a d'autres
vient une critique du modéle d'objectifs ; .
autetTruslsou critiques de L. Stenhouse lul-méme. Tout d'abord dans les domaines de
I'action ou de la politique des sciences telles que I"étude f:.lu curriculum, la théorle
a deux fonctions : elle sert a organiser les données, les faits que nous avons, pour
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nous permettre de comprendre. Tant quelle ne va pas au-deld de notre savoir,
pour rester sur des hypothéses douteuses, elle est fondée. Tant qu'elle embrags,
un grand nombre de données et de considérations, elle est étendue ou de hat
niveau. La seconde fonction de la théorie est de fournir une base & I'action, Lg
modéle d’objectifs du développement du curriculum est une théotie ambitieuse ¢
ce sens quil fournit des moyens d'organiser et de meltre en relation un grang
ensemble de variables de problémes et d'activités. Cependant nous ne devons pgy
vérifier la construction des objectifs : ¢'est un schéma conceptuel, pas une choss

En bref, les deux principales critiques conire l'application universelle deg
modeles d'objectifs sont: 1) qu'ils se méprennent sur la nature du savoir; 2) qu'ils
se méprennent sur la nature du processus de I'amélioration d'une pratique.

Enfin it ne peut y avoir de développement de I'education sans le développemen
des enseignants et le meilleur moyen de ce développement n'est pas de clarifier leg
fins, mais de critiguer la pratique.

L. Stenhouse tente ensuite d'explorer : les possibilités offertes par une stratégie
de la conception du curriculum qui tacherait d'arriver & une spécification utile dy
curriculum et du processus éducatif sans partir d’'une formulation en terme d'ob-
jectifs. La question majeure étant: peut-on organiser de maniére satistaisante i
curriculum et la pédagogie par une logique autre que le modéle « fings-moyens »,

Le but pédagogique du projet est de développer une compréhension des situa-
tions sociales et des actes humains et la valeur controversée des sorties qu'elles
dressent. Le modéle de développement de la conception du curriculum est plus\
adapté que e modéle d’objectifs dans les domaines du curriculum qui sont cenfrés |
sur le savoir et [a compréhension. Le modéle d'objectifs est plus utilisable dans
les domaines du curriculum qui mettent I'accent sur l'information et les habiletés.

La forme pure du modéle d’ingénierie (basé sur les cbjectifs) est celui qui
consiste & tester un curriculum en tani que produit, contre une spécification pour
laguelle il est congu. Celle du modéle de deéveloppement est I'évaluation des impli-
cations d’une proposition qui a un haut degré de souplesse & |'intérieur des limites |
Imposées par un but établi [argement. |

|

Le modéle de développement a une répligue en évaluation et la crolssance de|

la sophistication en d’autres formes d'évaluation suggére une possibilité plus lointaine’
que lauteur appelle le modéle de recherche.

1l existe en effet un maillon entre le modéle et I'hypothése britannigue selon
laquelle le curriculum fait partie d’une aire de décision confiée aux écoles. Dans
un systéme dans lequel les deécisions concernant les curriculum sont prises cenire-
lement, le probléme est de savoir quel est le meilleur curriculum prescriptible. Dans
un systdme o0 les décisions sont du ressort des établissements scolaires, I'école
devient le centre du développement du curriculum et un processus d'un dévelop
pement organique continu devient possible. ?

Suivant cette hypothése, chaque école devrait avoir un plan de développemenh
trés large, et d'année en année le curriculum sera modifié comme une partie d'Ur:
processus continu d'ajustement et d'amélioration.

Stenhouse discute alors l'idée selon laquelle un processus de développement
expérimental tel que celui qu'il défend par exemple soumst des éléves a un risque.
Pour lui le systéme éducatif actuel est basé sur une politique, et il présente auss
de troublantes Imperfections. De plus, ces imperfections ne semblent pas avolt
été définies et abordées par des moyens nous conduisant & un processus continy

d'amélioration. Nous n'avons donc pas lieu d’étre satisfails par nos performances
actuelles en éducation.

Dans le chapitre qu'il considere comme le plus important, |'enseignant comme:
chercheur, Stenhouse met en relief ce qu'il croit &tre la principale implication pour




Famélioration des écoles, débouchant de Ia recherche développement sur le curri-

cu!ym. 'C’est que cette recherche déveioppement doit appartenir & P'enseignant et
qu'il existe des perspectives pour bien faire ceci en pratique.

Certes, cela nécessitera une
conditions pour les ensei
lioration est & ce prix.
enseighants et ce travai

géneération de travail et le changement de ses
gnants et de leur propre image professionnelle. Mais I'amé-
H faut que fa classe soit étudiée, mais aussi le travail des
I doit &tre &tudié par les enseignants eux-mémes.

L. Stenhouse présente donc le rdle de I'enseighant comme chercheur dans
sa pa:opre situation d’enseignement. [ passe en revue les techniques d’observation
des Interactions dans la classe, de Flanders et la critique principale qu'en font
Ade[rpan ot Walter. Pour eux, le systéme de Flanders limite la relation enseignant-
enseigné a la transmission d'informations. Elle n'est pas concernée par le discours
comme expression et négociation des significations. Bref, pour Stenhouse qui reprend
& son compte cette critique, Ia technique n'ouvre pas de perspectives de recherche.

Suivant des présentations d'expériences d'un grand intérét, et ol est discutée
la place de l'observateur dans la classe, souvent quand l'observation est faite par
un chercheur, les travaux rapportés conduisent & I'élaboration d’une théorie de
I'éducation et alimentent la communauté de recherche bien plus qu’elle ne permet
d'améliorer les classes dans lesquelles elle a été faite. Or, ce qui compte le plus
pour I'amélioration de I'enseignement, c’est comme en sport, par exemple, de rendre
l'acteur, ici I'enseignant, conscient de son acte. On améliore sa performance en
étant conscient de soi-méme.

Il faut, pour cela, obtenir des données permettant cette prise de conscience.
L'observaieur, cette fois, réintroduit dans la classe de I'enseignant est alors utile.
Les principales barridres pour que les enseignanis assument le réle de chercheurs
étudiant leur propre enseignement pour l'améliorer sont psychologiques et socio-
fogiques. Le meilleur moyen, pour avancer, est de travailler en équipes d’enseignants
et de chercheurs. Les situations dans lesquelles cela devient possible sont créées
dans les projets de recherche et développement dans le curriculum et I'ensei-
gnement.

Le Humanities Curriculum Project, par exemple, définissait sa _péc_iagogie en
teimes de principes, le but et le congept d'un président neutre. Puis il suggérait
des variables probables pouvant avoir une importance dans la relation du but et
du concept, et invitait les enseignants 4 développer leur propre « rdle de président
neutre » en testant I'opération de ces variables et bien sQr d’autres dont ils détec-
tent l'influence.

Bien sir, cela a conduit & des discussions que présente Stenho_use. Mais pour
lui, le principe de base est qu'l faut créer une recherche accessible aux ensei-
gnants, et qui nourrisse |'enseignant, si I'éducation doit s’améliorer de fagon signi-
ficative.

Le travail individue! de chaque enseignant doit étre coordonné et le prgmier
slément de coordination, & partir de la base, est I'école. L. Stenhouse considére
dans un nouveau chapitre quelques contraintes et probldmes auxquels les éco_les
font face pour s'améliorer, et quelques modeles de comma_ndement et de_gestson
dans las écoles. Enfin, il voit quels développements possibles peuvent aider les
gcolas a s'organiser pour le progrés.

i i les que méme si les enseignants
‘scole subit elle aussi des pressions tel
VOU|Elt-iGé:t un changement, elle se heurterait & quelques obstacles. Ces obst,alcle_.s
vent se trouver dans les pressions extérieures (opinion des parents et de I'envi-
pe:nement soclal) mals ils se trouvent aussi & Iintérieur de I'école dans son mode
rmoéme d'organisation, Il faut chercher de nouveaux styles de gestion, de nouvelles
formules de responsabilité des &quipes de direction.
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En bref, 1l faut trouver des changements d'organisation qul institutionnalisent
"innovation dans 1'école et ouvrent le chemin & un programme continu d'amélioration,
Et 13, il ne faut pas oublier non plus qu'une réflexion sur l'organisation elle-mameg
peut conduire & un développement de I'innovation.

Ceci dit, il faut voir aussi quels supports peuvent aider les écoles & atteindre
cet objectif.

L'autonomie des écoles britanniques dans la définition de leurs modéles pédage-
gigues nexclut pas qu'elles aient besoin de ressources pour les metire en ceuvre
et de structures de coordination. L. Stenhouse les nomme des agences de support.
Il s'agit des Inspecteurs de sa majesté, des services locaux d'advisory, des centres
d'enseignants, des unités de recherche ¢t développement, des agences de formation
continue des enseignants et des centres de formation inltiale.

Les H.M.l. (Inspecteurs de sa Majesté) lui semblent avoir une vole globale sur
tout le systéme et peuvent aussi aider chaque école & se situer par rapport au
modale des autres.

1. Stenhouse passe en revue les autres « agences de supports » en tentant
de voir quelle est la spécificité de chacune d'elles dans le « curriculum développe-
ment ». Enfin, l'auteur présente les mouvements et les institutions qui exlstent dans
le curriculum développement. Une idée importante dans ce chapitre. L'application de
la recherche en éducation devrait étre comprise comme l'investigation de notre
expérience d'éducateurs et la tentative de vérifier les hypothéses tirées du travall
dans les disciplines constituantes : de la phiiosophie, de [l'histoire, de la psycho-
logie et de la sociologie.

Dans un premier temps le curriculum développement a démarré dans un élan
d'optimisme. Mais la réalité a été quelque peu différente. Le développement ne s'est
pas fait aussl vite qu'espéré. La résistance au changement n'est pas une explicatlon
suffisanta.

Les deux derniéres phases de son livre sont trés peu importantes : les cher-
cheurs et les enseignants A plein temps ont besoln de collaborer pour asseolr une
tradition de recherche dans les é&coles.

La communicatlon est moins effective que la communauté dans Putillsatlon du
savoir.

Au total, un livre d'une grande densité, difficile parfois, extrémement bisn docu-
menté sur la recherche développement sur e curriculum. Particulldrement recom-
mandé aux chercheurs qui g’intéressent de prés aux mouvements de recherche sur
le curriculum en Grande-Bretagne et aux Etats-Unis.

Un livre toujours passionnant.
Max FERRERO.
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ACTUALITE
DES SCIENCES
DE L’EDUCATION

Cette nouvelle rubrique se propose de contribuer & la diffusion de linformation
sur la recherche pédagogique et I'enseignement des sciences de Féducation. Elfe
comportera tout d'abord, pour chacune des livralsons de Ja revue, la préseniation
détaillée de plusieurs organismes frangais, élrangers, ou a vocation internationale
se consacrant & la recherche pédagogigue et & [l'enseignement des sclances de
I'éducation,

On y trouvera ensuite des informations refi§tant la vie de la recherche en édu-
cation. Congrés, colloques, rencontres importantes y seront annoncés, alnsi que la
publication des actes et comptes rendus y afférant. Des documents relfatifs a l'orga-
nisation de la recherche (programmes de recherche, rapports d'activité..) seront
présentés. On donnera la liste des théses en sciences de P'éducation au fur ef &
mesure de leur soutenance. On signalera la parution de nouveaux périodigques, bul-
letins, collections...

Cette rubrique a évidemment pas sa forme définitive. La périodicité trimes-
trielle de la revue et la nature d'une information consacrée & raclualité peuvent
parafire incompatibles a certains égards. Vos suggestions et Penvoi régulier d'infor-
mations concernant volre secteur de recherche et d'enseignement nous seralent pré-
cieux. Nous vous en remercions & avance (1).

|. — Organismes d’enseignement et de recherche

1. L'U.E.R. DE SCIENCES DE L’EDUCATION DE L'UNIVERSITE DE PARIS V

¢ Une formation multidisciplinaire récente

L'organisation des études universitaires de sciences de Péducation remonte &
1867. Aujourd’hul, huit universités, dont celle de Paris V (2) (René Descartes) prépa-
rent les étudiants, titulaires d'un dipldme de premler cycle (D.E.G.), oblenu dans
un groupe quelconque de disciplines (lettres, sciences humaines, sciences, études
juridiques et économiques, études médicales) 4 la licence, & la malirise, au dipiéme
d'études approfondies, au doctorat de 3° cycle en sciences de Féducation, au doc-
torat d'université en pédagogie et au doctorat d'Etat en lettres et sciences humalnes.

Avant Papplication de la loi d'orientation de 1988, la formation en sciences de
IPéducation était assurée, dans le cadre du département de Psychologie de la Sor-

(1) Cette rubrlgue est élaborés par J. Hassenforder, A. Kovacs et S. Meunier. Envoyer Infor-
mations et suggestions & J. Hassenforder.

(2) 28, rue Serpente, 75006 Paris.
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bonne, par le laboratoire de Pédagogie, que dirigeait M. Debesse. En 1969, ce labo-
ratoire a été transformé en U.E.R,, puis, en 1970, intégré, avec les différentes sciences
humaines de I'ancienne Sorbonne, a I'Université de Paris V (René Descartes) oy
dominent les formations médicales. La direction de 'U.E.R. a été assurée successi-
vement par M. Debesse, A, Léon, Mme V. Isambert-Jamali et J. Dumazedier.

Précisons qu'en dehors de |'Universiié de Paris V, les sciences de !'éducation
sont enseignées, non dans des U.E.R. différenciées, mais dans des départements oy
sections relevant d'U.E.R. polyvalentes (Paris VIil, Paris X, Bordeaux, Caen, Grenoble,
Toulouse). En outre, certaines disciplines pédagogiques sont enseignées, sans déli-
vrance de titres en sciences de I'éducation, par différentes universités : Paris VI,
Paris XIII, Aix, Lille, Rouen, etc.

Pour revenir & 'U.E.R. de Paris V, I'évolution au cours de la décennie 1967-1977
a &t marguée notamment par un accroissement puis par une stabilisation des effec-
tifs d’étudiants et par une diversification et un enrichissement des programmes
d'enseignement et de recherche.

En 1976-1977, 'U.E.R. compte 1247 étudianis inscrits qui se répartissent ainsi :

— 513 étudianis préparent deux unités de valeur optionnelles de sciences de
I'éducation dans le cadre du D.E.U.G. de pyschologie ou de sociologie (il nexiste
pas de 1er cycle de sciences de I'éducation),

— 346 étudiants préparent la licence,

— 210 ¢tudiants préparent la maitrise,

— 161 étudiants préparent un dipléme d'études approfondies ou un doctorat de
3° cycle,

— 17 étudiants préparent, en deux ans, dans le cadre de |' « enseignement
ouvert », un dipléme d'études universitaires. Cet enseignement a été créd par
M. Debesse, en 1968, a l'intention des enseignants non titulaires d'un dipléme de
1¢r cyole, et ne pouvanti, de ce fait, §’inscrire en licence.

Il faudrait ajouter & ces effectifs les quelques dizaines de candidats au doctorat
d’Université et au doctorat d'Etat.

Les enseignements de 1er et 2° cycles sont organisés sous la forme d'unités de
valeurs (chaque U.V. correspond & 50 heures de formation théorique et pratique) :
2 UV, optionnelles en 1°F cycle, 15 UV, en licence et 15 UV. en maitrise. Les étu-
diants doivent préparer 6 UV. en licence et 4 U.V. en maitrise, selon les modalités
d’un systéme semli-contraignant qui tient compte de la nature de la formation initiale
et de la nécessité de structurer les U.V. en certificats pour la délivrance des titres
(certificats de pédagogie générale et de psychosociologie de T'éducation, pour fa
licence, de sciences de |'éducation et d'études spéciales de pédagogie, pour la
maitrise).

Au 3° cycle, les enseignements sont dispensés sous la forme de séminaires :
sept séminaires spécialisés et un séminaire méthodologique commun.

Ces divers enseignements sont assurés par seize enseignants & plein temps
ot par une irentaine de chargés de cours qui interviennent régutierement.

Quant aux programmes de recherche, ils sont réalisés, soit par ies membres
de deux équipes de recherche, associées au CN.R.S., solt par des enseignants-
chercheurs travaillant isolément ou en petits groupes, avec |'aide de vacataires.

Parmi les activités exercées a l'intérieur et A ['extérieur, une place priviléglée
est faite & la formation des enseignants et des formateurs.

Avant de rendre compte des résultats obtenus dans les domalnes de la recher-
che et de la formation des maitres, il convient de donner quelques précisions
concernant, d'une part, Fesprit et le contenu de la formation ef, d'autre part, les
caractéristiques de la population d'étudiants,




® Esprit et contenu de la formation

L'analyss des situations éducatives procéde de diverses approches théoriques
et méthodologiques dont 'ensemble constitue les sciences de I'éducation. lLes dif-
férentes U.V. dont il vient d’étre question répondent 4 ces approches et pourraient
prendre place dans le tableau général des sciences de ['éducation, proposé par
G. Mialaret dans un ouvrage cité dans la bibliographie.

1. Sciences qui étudient fes conditions générales et locales de [institution
scolaire : histoire de I'éducation, sociologie de I'éducation, économie de I'éducation,
€ducation comparée.

2. Sciences qui étudient la relation pédagogique et Pacte éducatif lui-méme
biologie de I'éducation, psychologie de I'éducation, psycho-sociologie des groupes,
didactique, méthodes et techniques, évaluation d'une formation.

3. Sciences de la réflexion et de I'évolution : philosophie de 'éducation, plani~
fication de I’éducation.

Le développement de FU.E.R. a été inspiré par la préoccupation d'assurer une
formation a la fois équilibrée et solide dans ces trois domaines. Le souci d’équilibre
entre les disciplines de réflexion et les disciplines d’action s'exprime dans |'organi-
sation d'enseignements visant notamment & connaitre ou & maftriser les conditions
genérales de I'éducation, les modalités et les effets de I'acte pédagogique, la métho-
dologie de la recherche, la didactique et la technologie de I'enseignement. Le souci
d'organiser une formation solide s’exprime, entre autres, dans la possibilité, offerte
aux etudiants, d’approfondir en maiirise ce qui & 4t commencé en licence.

Le contenu et la fonction des sciences de Iéducation donnent parfois lieu & des
malentendus. Pour certains sp&cialistes, les disciplines pédagogiques n'auraient pas
d'objet propre. Les thémes qu'elles prospectent seraient appelés 4 se disssudre
dans les différents domaines pris en charge par les sciences humaines ou par les
disciplines académiques. Du co6té des praticiens, on considére quelquefois les
représentants des sciences de I'éducation comme d’aimables commentateurs d’une
réalité pédagogique sur laquelle ils se garderaient d’intervenir ou dont ils refuseraient
d'envisager concrétement les changements.

Faute de pouvoir approfondir ce débat dans le cadre d'un court article d'infor-
mation, oh se bornera 4 présenter quelques éléments (réactions des étudiants,
participation & la formation des maltres, activités de recherche), susceptibles de
Péclairer.

Mais il convient, tout d'abord, de dissiper une équivogue. |l existe, non pas une
science de I'éducation mais des sciences de I'éducation. De ce fait, la fonction du
spécialiste en sciences de I'éducation ne se justifie que dans le cadre d’'une équipe
interdisciplinaire. Ce spécialiste réalise ou devrait réaliser une double compétence :
d’une part, la maitrise des concepts, des méthodes et des techniques propres & une
discipline fondamentale — biologique, psychologique, sociclogique, etc. —, d'autre
part, la participation régulidre & une action de formation dans un cadre scolaire ou
exira-scolaire. Cette double compétence représenterait ['originalité de la fonction
du spécialiste en sciences de Péducation.

Elle permettrait seule d'en finir avec la conception qui identifie le pédagogue
& un Maitre Jacques dont les propos ou les suggestions ne font pas toujours le départ
entre I'enquéte scientifigue et le compte rendu journalistique. Elle serait aussi 'une
des conditions nécessaires a linstitution d'un dialogue fécond entre les différents
spécialistes ou entre les chercheurs et les praticiens.
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* Caractéristiques des éludiants : leurs réactions face aux sclences de I'éducation

Afin de mieux connaitre le public & former et d’améliorer, dans [a mesure dy
possible, le contenu et les méthodes de la formation, 'U.E.R. a organisé différentes
enquétes visant & préciser les atientes ou les projets des étudiants et & rassembler
des éléments d'évaluation concernant la portée de ceite formation. On présentera
Ici quelques résultats de ces enguéles dont les références seront précisées A la fin
de larticle.

Voici les principales caractéristiques des &tudiants en sciences de I'éducation :

—~— Il g’agit d’'une population relativement 4gée (30 ans en moyenne).

— Cette population comporte une proportion relativement importante de salariés
(4/5° de 'ensemble).

-— Parmi les salariés, les enseignants, éducateurs, formateurs occupent une
place prépondérante (2/3 de I'ensemble).
— Les étudiants abordent les études en sciences de 'éducation avec un niveauy
universitaire généralement supérieur ou trés supérieur au minimum requis.
— Ces étudiants suivent en grand nombre des formations paralléles ou complé-
mentaires par rapport aux &tudes en sciences de I'éducation.

-— lis attendent surtout, de FU.E.R., des éléments de formation continue.

— lis envisagent en nombre important (sans doute faute de débouchés ou de
possibilités de promotion) d’accomplir un troisiéme cycle universitaire,

Ajoutons que cette population est hétérogéne quant & I'Age, & la formation anté-
tieure et au statut actusl. Cette hétérogénéité se refléte dans les appréciations portées
sur la formation 4 I'UER.

Dans l'ensemble de ces appréciations (organisation des études, relations avec
les enseignants, contenus, méthodes, effets de la formation) les réponsas positives
'emportent largement sur les réponses négatives, sauf en ce qul concerne les pos-
sibilités de promotion professionnelfe. Mais des différences assez sensibles se
manifestent parfois entre les divers groupes qui constituent cet échantilion. Les
hommes, plus attachés que les femmes & la portée professionnelle de la formation,
se montrent aussi plus intéressés gqu'elles par les différents aspects ou effets de
cette formation. On reléve par ailleurs les atlitudes les plus favorables chez les
étudiants les plus 2gés, surtout s'lls ont une longue expérience professionnelle st
g'ils sont salarlés au moment de I'enquéte.

Deux ordres de résultals éclairent la signification de Yenseignement des scignces
de l'éducation.

En premier lisy, la portée professionnelle de la formation regue est associée,
par les étudiants eux-mémes, autant aux aspects théoriques, généraux, de I'ansei-
gnement qu'aux contenus plus ou moins directement liés 4 des fonctions précises.
Drailleurs, la distribution des intéréts manifestés a i'égard des différents enseigne-
ments tradult un certain équilibre entre les disciplines plutét tourndes vers la
réflexion, les disciplines & caractdre méthodologique ou technique et les disciplines
a caractére plutdt professionne! ou pré-professionnel.

En second lieu, la duréde et la richesse des expériences unlversitaires, profes-
slonnelles ou extra-professionnefles, acquises par ies étudiants, semblent condition-
ner, pour une large part, non seulement l'intérét porté & la formation en sclences
de l'éducation et A ses effets, mais aussl la possibllité de réaliser une synthése
personnelle des différents éléments de cette formation.

Assurant, en fait, une fonction de formation continue pour une fraction impor-
tante de son public, 'U.ER. étend cette fonction & d'autres publics, dans le cadre
de la formation des enseignants et formateurs.



¢ La participation de I'V.EH. a Ia formatlon des enselgnants et formateurs.

Comme on I'a déja souligné, les enseignements universitalres de sciences de
I'éducation s'adressent & des publics composés en grande partie de maitres, d'édu-
cateurs et de formateurs. Pourtant, ces enseignements n'ont gudre &té pris en
consldération dans les différents projets officiels relatifs & la formation de ces
publics. Selon ces projets, en effet, tandis que Ja formation dans les disciplines &
enseigner doit revétir un caractére scientifique et relever de 1a compétence des
universités, la formation pédagogique est, pour I'essentlel, assimilée 2 [|'apprentis-

sage, sur le tas, d’'un certain nombre de pratiques, sous la direction des supérieurs
hiérarchlgques.

En revanche, plusieurs organisations syndicales d'enseignanis et de nombreuses
associations de spécialistes demandent depuis longtemps gue la formation profes-

sionnelle des maitres alt un caractére universitaire et accompagne la formation
académique.

Envisager une formation pédagogique & caractére scientifique ne consiste pas
& réserver aux seules sciences de I'éducation, ni méme aux seules universités,
I'ensemble des interventions d'ordre théorique ou pratique qui structurent cette for-
mation. Il s'agit plutét d'assurer conjointement la responsabilité sclentifique de
I'université en ce domaine et les nécessaires collaborations et coordinations entrs
les différents milleux et instances qui participent & cette formation,

Ceitaines formes de collaboration sont actuellemeni esquissées & travers les
diverses interventions de I'U.E.R. dans le domaine de la formation des maltres et
des formateurs. Ces interventions se situent a trois niveaux.

1. A un premier niveau, on a déja évoqué, & propos de la préparation de la
licence et de la maftrise de sciences de I'éducation, l'instance de formation continue
des maitres que représente, en fait, I'U.E.R. pour un trés grand nombre d'étudiants.

2. A un second niveay, celui des formations assurées dans le cadre de Funi-
versité, mais ne conduisant pas & des dip!lémes nationaux on doit mentionner :

— L’enseignement ouvert, dont il a déja été question.

— Le centre d’éducation permanente, organisé en 1970 pour répondre aux
nécessités de la rénovation pédagogique en frangais ot en mathématiques. Ce centre,
créé par trois E.U.R. (sciences de I'éducation, linguistique, mathématiques} a assuré
pendant plusieurs années des enseignements dispensés sous la forme de cours du
solr. Des recherches ont &té entreprises sur I'évolution des attentes des stagiaires
et sur tes modalités d'un enseignement interdiscipiinaire.

— Le centre de formation continue, créé en 1973 par I'Université. Des ensei-
gnants de I'U.E.R. participent & la formation des formateurs dans le cadre de ce
centre.

3. A un troisidme niveau, il s'agit d'intervention de plus ou moins longue durée,
dans des établlssements publics extérieurs a ['Université, Ces Interventions exié-
rieures se justifient dans la mesure od |'Université de Paris V ne comporte pas
d'U.E.R. voudes & l'enseignement de disciplines académiques, alors que certalnes
universités parlsiennes enseignent des disciplines académiques sans comporter de
département de sclences de I'éducation. Parml les lleux d'intervention, citons :

— Le centre pédagogique régional de Paris-Sud. Trois groupes de stagiaires
de C.A.P.E.S., volontaires pour travailler en sciences de ['éducation, fonctionnent
chaque année (quinze séances de 1 h 30). Les programmes sont établis avec eux,
en fonction des problémes que leur posent lsurs stages et leurs perspectives pro-
tessionnelles. Un mambre de I'U.E.R. est co-directeur du C.P.R. au iitre des sciences
de I'éducation.
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— LU.E.R. de littérature francaise de I'Université de Paris IIl. Depuis cing ans,
un enseignement de sciences de I'éducation, sanctionné par des unités de valeur,
est organisé A I'intention des étudiants qui se destinent au professorat.:

— L'Université de Paris VI. Au cours de Tannée 1976-1977, dix séances de
2 heures, centrées sur le théme de I'échec scolaire, ont été organisées A lintention
des étudiants qui préparent des maitrises scientifiques.

— Les écoles normales supérleures. A la demande des étudiants qui préparent
I'agrégation, des séances d'initiation en sciences de Péducation ont été assurées
en 1975-1976 & 'E.N.S. de la rue d'Ulm. En collaboration avec le centre d'entraine-
ment aux méthodes d'éducation active (C.EM.E.A), 'U.E.R. a organisé, en mars 1977,
un stage de sensibilisation & lintention des étudiantes de I'E.N.S. de Sévres.

Ces différenies interventions sont coordonnées par une commission de la for-
mation des maitres et des formateurs, qui se réunit régulidrement & I'U.E.R. Afin de
respecter |'originalité de chacune des sciences de I'éducation et de s’engager dans
la voie de Pinterdisciplinarité, cette commission s’efforce, dans la mesure du pos-
sible, de réaliser (e principe de runité du théme et de la diversité des approches.
En outre, elle assocle aux interventions proprement dites, la conduite d'enquétes
en vue de mieux connaitre les attentes des différents publics concernés. Elle rejoint
ainsi les préoccupations plus générales de 'U.E.R. en matidre de recherche,

® Actlvités de recherche et publications de I'U.E.R. {1976)

Faute de pouvoir rendre compte de I’ensemble des différents travaux de recher-
che réalisés par les enseignanis de 'U.E.R. et par les chercheurs du CN.R.S, on se
bornera & extraire quelques éléments d'information du dernier rapport de synthése
(établi par Mme J. Cambon, responsable de la commission scientifique de I'V.E.R),
sur les activitdés scientifiques pendant 'année 1976.

1 - Les thémes des recherches en cours

a) La psychologie de I'éducation et la psychopédagogie de ['écolier

— acquisitions grammaticales,
— préappreniissage de ia langue écrite,
— construction de I'espace chez I'enfant.

b) Pédagogie curative et éducation des handicapés

— gonnaissance de l'enfant et de I'adolescent inadaptés,
— techniques audio-visuelles et enfance inadaptée.

¢) Sociologie de I'éducation : évolution de P'appareil scolaire

— é&cole et division sociale du travail,

— la réforme de !'enseignement du francais & I'école élémentaire,

— diffusion de la réforme, variations des attitudes et des pratiques des insti-
tuteurs,

— pratiques pédagogigues dans l'enseignement du frangais et discrimination
soclale,

—— « [nnovation » et égalisation des chances dans le 2° cycle du second degré.

‘d) Psychopédagogie de la formation des adultes

~ formation en sciences de I'éducation,

— formation de formateurs a I'Université René Descartes,

— contribution & I'étude des relations entre formation initiale et formation ul-
térieure,

— étude sur la formaiton des agents du secteur socio-éducatif et socio-culturel,



&) Sociopédagogie des adultes et animation socio-culturelie

— les systdmes d’animation socio-culturelle en France,
— loisirs et auto-formation de Iadulte,
— émergence d'une société éducative et du pouvoir culturel.

f) Technologie de I'enseignament

— enhseighement assisté par machine M.L.T.S.1,

— comparaisen de différentes formes d’enseignement programmé,

— étude des modalités d’exploitation de deux films : « Enfants d'hier » et
« Enfants d’avjourd’hui »,

g} Etudes comparatives

— étude comparative des rapports entre processus de développement post-
industriel et loisir,

— animation culturelle aux Etats-Unis et en France,

— échanges d’enseignants entre a France et le Québec,

— étude comparée de la condition de la jeunesse défavorisée.

2 - Publications de 1976

QOutre les nombreux rapports de recherche, diffusés sous forme multigraphiée, les
23 articles parus dans des revues spécialisées, et un numéro spécial de Recherches
Pédagogiques (N° 77 de 1976), 12 ouvrages ont été publiés en 1976. Voici, par ordre
alphabétique, les références de ces ouvrages.

. Besnard, B. Lietard, La formation continue, P.U.F,, 1976.

. Chobaux {et aufres), Ecole de demaln ?, Delachaux et Niestlé, 1976.

. Dumazedier, N. Samuel, Société éducative et politique culturelle, Ed. du Seuil, 1976.
. Léon, A. Chassignat, Enseignement fechnigue et formation permanente, E.S.F., 1976,
. Lurgat, Une école maternelle, Stock, 1976.

. Lurgat, L'enfant et I'espace, P.U.F., 1976,

. Lurgat, La maternelle, une école différente, Le Cerf, 1976.

. Lurgat, L'échec et le désintérét scolaire, Le Cerf, 15975.

. S&gre, Ecole, formation, contradictions, Ed. Sociales, 1976.

. Snyders, Ecole, classe et lutte de classes, P.U.F., 1976.

. Tanguy, Le Capital, les travailleurs et Pécole, Maspero, 1976,

. Isambert-damati, A. Léon, M. Lumbroso et autres, participation & l'ouvrage col-
lgctif : L'apport des sciences fondamentales aux sclences de l'éducation,
Epi, 1976.

A cOté des travaux et des publications qui sont le fait d'enseignants~-chercheurs
ou de chercheurs & plein temps, il faudrait faire une place aux théses de doctorat
et aux activités de recherche proposées aux étudiants de second cycle. A ce propos,
les contrats passés pendant plusieurs années avec I'LN.R.D.P. {(aujourd’hui I.N.R.P.)
n'ont pu &tre renouvelés faute de crédits. Certes les moyens offerts par ces contrats
contraignajent & des recherches ponctuelles, de courte durée. Mals ils permettaient
d’'associer & ces recherches des étudiants de maitrise qui trouvaient ainsi la possibi-
lité de préparer leurs mémoires dans de meilleures conditions et de produire des
tavaux valables dont certains ont &6 publiés (N* 77 de Recherches pédagogiques,
entre autres).

En dehors des enseignements actuellement dispensés & FU.ER., le développe-~
ment ces activités de recherche est nécessalre a "organisation d'une formation scien-
tifique des enseignants.

<repzrrre>cem
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¢ Pour une formatlon pédagogicgue & caractére scientlfique

Revenons & la formation des maitres afin de préciser la place des sciences de
I"éducation dans cette formation.

1 - L'intervention des sciences de I'éducation dans la formation des enseignants
et formateurs se justifie tout d’abord au niveau des finalités. Doit-on se contenter
de préparer les agents du systdéme éducatif a appliquer les instructions (organismes
de planification, hiérarchie administrative) ? Ou ces agents doivent-ils, au contralre,
participer & I'élaboration de ces instructions, a l'innovation et 4 la recherche péda-
gogique, et &tre & méme de connaitre et d'évaluer les conditions et les effels de
leur propre action? On congoit quelle pourrait &tre la place des sciences de
I'éducation dans une formation axée sur ces dernidres finalités.

2 - 1l convient de souligner la nécessité d'une réflexion permanente. Face aux
transformations incessantes qui affectent le systéme éducatif (objectifs, structures,
méthodes, contenus, populations scolarisées, fonctions des maitres, etc.) les ensei-
ghants dolvent étre capables d'une réflexion permanente. Or, les études et recherches
en sciences humaines et en sciences de I'éducation ont permis de progresser dans
la connalssance de la multiplicité des facteurs et de la complexité des mécanismes
de toute action éducative. Ne serait-ii pas normal de les faire connattre aux futurs
enseignants, et ce, dans fe cadre méme ol elles s'élaborent, & I'université 7

3 - En l'absence d'une formation éclairée par ces sciences, on peut redouter
les effets :

— de I'emprise des opinions, des stéréoiypes, sur les comportements des agents
du systéme éducatif ;

— de la prolifération de la littérature de vulgarisation ;
— de la multiplication des « gadgets » pédagogiques.

Ces risques sont d'autant plus grands que I'ambiguité des effets de toute inno-
vation pédagogique nécessite, de la part de I'enseignant ou du formateur, une
réflexion constante sur les conséquences de sa propre action.

4 - Face & ces différents problémes et difficultés, une formation pédagogique &
caractére scientifique comporte :

- D'uneg part, des enseignements destinés & entretenir une réflexion générale,
d'ordre philosophique, sociologique, économique, historigue, psychologique, sur les
finalités et le fonctionnement du systeme éducatif. Ces enseignements font néces-
sairement une grande place au iravail des étudiants ou des stagialres eux-mémes,
aidés par les enselgnants-chercheurs.

— D'autre part, des enseignements destinés & susciter une attitude expérimen-
tale, soucieuse de l'administration de la preuve, & I'égard de tout phénoméne édu-
catif. |l convieni, pour cela, gue les éludiants aient I'occasion d'effectuer eux-mémes
des travaux empirlques selon des méthodes rigoureuses.

C'est dire la nécessité de disposer d'un encadrement nombreux et qualifié.
¢ Un avenir incertailn

Au terme de ceite présentation, on aurait souhaité esquisser quelquss perspec-
tives d'avenir. Mais, aujourd’hui, la situation des universités en général ef des
sciences de I'éducation en particulier pose avant tout des probiémes de survie
et de maintien des moyens actuels, pourtant trds Insuffisants. La réduction sensible
des dotations en heures complémentaires aura pour sffet de priver 'UER. de
chargés de cours dont la compétence permet aux étudiants d’accéder, dans certains
domaines, aux apports sclentifiques les plus récents et d’élargir leurs perspectives
de travail. Que dire de la régression des crédits de recherche ou des graves diffl-




cultés en matidre de secrétariat ou de bibliothdqus, sans parler du probldme angois-
sant des débouchés pour les étudiants ?

Toutes ces questions concernent, certes, 'ensembls des formations universitaires.
. Mais les sciences de |'éducation subissent particuliérement les effets de la siiuation
de crise dans la mesure ol les décisions, les projets ou les propos officlels excluent
les représentants de ces disciplines, en tant qu'enseignants-chercheurs universitaires
d'une part, de la formation des maitres, d'autre part, de I’4laboration ou de la mise
en ceuvre de toute politique de recherche pédagogique (voir la circulaire du 26/1/77).

Il va sans dire que ces difficuités font I'objet de débats et de propositions
d'action au sein de I'association des enseignants et chercheurs en sciences de I'édu-
cation. Le comité de liaison pour la formation des maitres, dont fait partie I'associa-
tion, s'efforce, dans un contexte particuliérement défavorable, de développer cer-
taines initiatives prometteuses. C'est ainsi qu'une université d'été pour une forma-
tion des maitres est prévue pour juillet 1977.

Antoine LEON,
professeur A I'Université de Paris V.
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2, LA SECTION DE SCIENCES DE L'EDUCATION DE L'UNIVERSITE DES SCIENCES
SOCIALES DE GRENOBLE

e Présentatlon de la section de sclences de I'éducailon

1 - But :

Les sciences de 'éducation impliquent la nécessité d’une confrontation de diver-
ses expériences faisant intervenir des approches sociclogiques, psychologiques, éco-
nomiques, etc., du fait éducatif.

2 - Existence de la section :

Pour étre officiellement reconnue, obtenir la création de postes et I'attribution
de crédits, elle devait entrer dans les structures universitaires, ce qui explique |'or-
ganisation des U.V. et le systéme des examens. Création de la licence en 1970, de

RS

(1) Domaine universitalre de Salnt-Martin-d’Hyares, B.P. 47, 38040 Grencble Cedex.

a1



la maitrise en 1971, du 3° cycle en 1872 [2), et Indépendamment de la préparation
des diplémes nationaux, mise en place d'un cycle de formation continue en 1975.

3 - Reglme spécial :

Un régime spécial pour les étudiants salaridés a pu étre mis en place en 1973-1974
au niveau de la licence. !l s'est étendu en 1974-1975 & P'ensemble des études.

Il @ &té reconnu comme cycle de formation par le comité régional paritaire de la
formation professionnsile continue (PROMOFAF) le 29 mal 1975,

La formule retenue pour ces études prévoit I'organisation des enseignements sur
10 week-ends par an et la possibilité d’une ou deux semaines de regroupement (3).

4 - Perspectives :
La préparation & un dipldme n'est pas considérée comme une finalitd, 11 n'existe

en effet que trés peu de débouchés. La situation peut se modifier dans F'avenir, en
particulier avec la création envisagée dgs centres de formation de maitres.

Le projet essentiel est de permettre 4 des personnes {les étudianis} ayant comme
préoccupation fondamentale Péducation, de se rencontrer et de rencontrer des
enseignants ayant eux aussi une expérience personnelle de !'&ducation, mals qui
peuvent avolr des perspectives ou des options différentes. Cette diversité est un
obstacle parfois & la cohésion de Féquipe pédagogique. Elle lui permet aussi de
rester ouverte & l'expression d'un plus grand nombre de points de vue.

* Les sclences de I’éducation et I'éducation permanente

1. Dans !e cadre de I'université

Le développement de la formation continue entraine une demande nouvelle de
formation pédagogigque de la part des formateurs et des animateurs.

L'université a confi¢ au département des sciences de ['éducation, en lialson
étroite avec son service de I'éducation permanente, la mission d'assurer cette for-
mation des formateurs.

A cet effet, nous avons demandé la eréation d’un centre de recherche, d’inter-
vention et de formation pour I'éducation permanente. Les activités de ce cenire
g'adresseront aux personnes et aux groupes qui, dans les universités grenobloises et
a l'extérieur (organismes publics et para-publics) sont responsables d'actions de
formation ou participent & des cycles.

2. Dans le cadre de I'UE.R. de psychologie et de sciences de TV'éducation
création d'un cycle de formation continue en sciences de I'éducation (4).
Exposé des motifs :

a) Limites d'une formation li¢e aux diplomes universitaires :

L'expérience de 2 années de régime spécial (licence et maftrise) de sciences de
I'éducation a montré les limites d'une formation liée trop exclusivement & I'obtention
de diplémes universitaires.

{2) Voir les positions de T'association des enseignants et chercheurs en sciencas de I'dducation,

réunle te 24 avril 1976 au C.L.E.P. de Sévres.

L'association dont fait partie 'U.E.R. de sciences de I'éducation de Grenoble a falt V'unanimité :
sur I'opposition au projet actuel de réforme du second cycle ; sur une conception de i& « profes-
slonalisation » différente de celle du Secrétariat d'Etat ; sur le refus de séparer la licence de la
maitrise des sclences de I'éducatlon ; sur |a nécessité d&’adopter une position commune.

(%) La diminutlon des crédits attribués au titre de la formation permanente entralne une Incer-
titude sur l'avenir du régime spécial.

(4) Voir note 1 p, 12




La contrainte du D.E.U.G. ou de son équivalent ne permet pas d'accueillir les
demandeurs de formation qui ne possédent pas ce « niveau » scolaire : instituteurs,
animateurs socio-culturels, moniteurs de colonles de vacances et de clubs de
Ioisirs, animateurs de mouvements d'éducation populaire, syndicalistes, travailleurs
S;Jciaux, moniteurs-éducateurs, moniteurs d'alphabétisation, iravailleurs de la santé,
ete...

Il semble important d'ouvrir une formation pour toutes ces personnes et ces
groupes, qui s'inspire des actions de formation permanente.

Elle s'adresse a tous ceux qui justifient d’'une expérience professionelle de 3 ans
au moins, dans un secteur éducatif ou social.

b) Perspectives offertes par la formation permanente en sciences de 'éducation :

La définition précise des objectits particuliers d'une telle formation devra se
faire avec les demandeurs eux-mémes. On peut toutefois tracer un cadre général
d’objectifs en la matiére. Elle g'adresserait aux personnes et aux groupes qui
souhaitent : pouvoir perfectionner leur pratique pédagogique et mieux situer leurs
activités éducatives dans le contexte institutionnel contemporain ; prendre connais-
sance de I'état actuel des recherches en sciences de I'éducation; s'approprier cer-
taines technologies éducatives modernss (audiovisuel, enseignement programmé,
animation globale, etc.): confronter leur expérience avec celle d'autres praticlens
de I'éducation.

Organisation pédagogique et méthodes :

Le travail de groupe et le suivi individualisé doivent pouvoir se combiner afin
d'offrir aux stagiaires un environnement pédagogique dynamigque.

Les contenus de formation sont 4 préciser avec les participants. On peut cepen-
dant envisager d'offrir un approfondissement dans les domainas suivants :

psychologie de I'éducation
sociclogie de Iéducation
économie de ['éducation
éducation comparée
histoire de I'éducation

philosophie de I'&éducation et réflexion sur les problémes éducatifs contemporains
(éducation et politique)

technologie de Péducation
psycho-pédagogie des groupes, formation
socio-pédagogie de I'éducation des adultes
la relation pédagogique

les problémes de I'apprentissage

didactique

enselgnement programmé

audio-visuel, etc.

Un systéme d'unités de valeur capitalisables permettra aux formés de se consti-
tuer, en accord avec I'équipe pédagogique des enseignants, des axes de formation
« sur mesure ». Chaque U.V. représente I'équivalent de 25 h de formation.

Une atfestation universitaire de formation sera delivrée aux personnes qui en
feront la demande. Cetite attestation, dénommée C.F.P.P. (Certificat de Formation Per-
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mamente en Pédagogie), sanctionne une durée de formation dau moins 2 années,
équivalant & un nombre donné d’heures d'enseignement (3 définir en fonction des
axes de formation proposés).

* Le D.EA.

Un troisime cycle en sciences de I'éducation a &té mis en place & la rentrée de
1972 dans le cadre du centre de recherche de l'institut de psychologie. Il subsistera
sous sa forme ancienne pour les étudiants admis en 2°® année de 3° cycle en octobre
1975 (ou déja inscrits en 2° année).

L’organisation nouvelle des 3° cycle a permis & la rentrée 1975 la mise en place
d’un D.E.A. psycho-pédagogie, sciences de I'éducation (les titulaires du D.E.A. seront
ensuite normalement admis en 2° année de 3° cycle).

Le groupe de recherche en sciences de I'éducation auque! a éi& conflé la respon-
sabilité du D.E.A. est composé de différentes équipes (5) :

a) Laboratoire de psycho-pédagogle
RECHERCHE SUR LA RELATION PEDAGOGIQUE : Responsable : Henri Claustre.

1) Recherches sur la relation pédagogique dans I'école et hors de I'école

— &tude d'expériences pédagogiques : pédagogie de groupe et travall indépen-
dant (Lycée E. Mounier de Grenoble ; C.E.S. de St-Martin-d'Hyéres) ;

— expression et communication (C.E.T. Jean-Bart) ;

— travail en collaboration avec un groupe d’enseignants du Lycée climatique
de Villard-de-Lans;

— recherches sur le dialogue dans I'adolescence.

2) Recherches sur les établissements expérimentaux

— groupe d'observation sur I'expérience de Grenoble-Viileneuvs ;
— groupe d'observation sur I'expérience d’enseignement en classes de seconde
et premiére indifférenciées du Lycée E. Mounier.

3) Recherches sur la formation des enseighants

— rapports entre formation inititale et formation permanente ;
— rdle de l'audio-visuel dans la formation des maitres.

RECHERCHE EN PSYCHO-PEDAGOGIE DES DISCIPLINES SCIENTIFIQUES @ Res-
pensable : Colette Hug.

Les premiéres recherches ont porté sur I'enseignement des mathématiques a
'é6cole élémentaire : aprés la création de classes expérimentales, participation a
I'évolution de ces classes et analyse des résultats. Actuellement, cetle recherche se
poursuit avec une visée plus précise : il s'agit d'explorer les possibilités [nteliec-
tuelles de I'enfant placé devant des situations mathématigues.

Plusieurs demandes ont été présentées & la section de sciences de I'éducation
par divers organismes de {'Université scientifique et médicale de Grenoble (Université
de Grenoble I) pour une extension de la recherche vers d’autres niveaux d'ensel-
gnement et d’autres spécialités. Cela améne, selon les cas, soit & participer & certains
travaux de recherche entrepris dans le cadre de I'Université de Grenoble I, solt a
prévolr de nouvelles investigations sur les sujets proposés.

{5) Les enselgnements ccmmuns (méthodologie de [a recherche, étude des changements en édu-
cation...) sont I'obfet d'une concertation entre les diftérentes équipes.




RECHERCHES EN PEDAGOGIE DU FRANGAIS ET EDUCATION COMPAREE : Res-
ponsable : Jacques Champion.

1) Psycho-pédagogle du frangals :

. a) En Afrique. — Recherche réalisée avec le concours du C.N.R.S. et susceptible
d’étre développée sur le terrain, & partir des données méthodologiques de la thése de

.8° cycle intltulée : « Contribution & une pédagogle du francals en Afrique Noire
francophone par une analyse typologique de fautes » (Parls, Sorbonne, 1971), et
publiée chez Mouton sous le titre : « Les langues africaines et la francophonie ».
La nouvelle pédagogle projetée sera fondée sur I'analyse comparative des structures
du francais et celles des langues africaines en contact (icl : lingala/kikongo).

b) En France. — En rapport avec la préparation d'une thése d'Etat dirigée par
G. Snyders (Parls V) sur « La pédagogie du frangals : Imprégnation antique et culture
moderne », une analyse de type informatique est prévue avec le groupe Tournier-Lafon
(Centre de calcul du C.N.R.S. et Ecole Normale de Si-Cloud) pour déterminer 'évo-
lution de la pédagogie du francais au niveau des classes de rhétorique et de termi-
nale, & travers les copies de dissertation du Concours Général, choisies aux XIX° et
XX® sidcles. Un groupe de chercheurs grenoblois est associé & ce travail (demands
de subvention au C.N.R.S.}.

RECHERCHE EN PSYCHO-PEDAGOGIE DES DISCIPLINES SCIENTIFIQUES : Res-
ponsable : Jean Le Men.

Les recherches sont par essence inter-disciplinaires. Sont concernées notam-
ment : la pédagogie, la psychologie, la psychiatrie, la sociologie.

Le ou les groupas de travail concernés sont composés de chercheurs qui peuvent
appartenir ou s'appuyer sur 4 organismes. Les Institutions, quoique fort diverses dans
leurs buts et leurs modes de foncticnnement, poursuivent des objectifs qui, a long
terme, sont appelés 4 le rencontrer. De (A des intéréts communs, et des langages
aisément compréhensibles de 'un par l'autre. Ce sont : 'U.E.R. de psychologie et
de sciences de Péducation : le département carriéres soclales {éducateurs spécialisés)
de l'institut universitaire de technologie ; I'institut médico-professionnel de Varces;
le Centre de perfectionnement dans les techniques de relations humaines. En dehors
de 'U.E.R. de psychologie et de sclences de I'éducation, dont la vocation est con-
nue, on trouve

— Un département d'L.U.T. qui consacre ses activités & la formation des travailleurs
sociaux et particulidrement des éducaleurs spécialisés. En relation permanente avec
les établissements de rééducation recevant des jeunes handicapés, if est au centre
d’un réseau d'information et d’échanges.

— Un insiltut médico-professionnel spécialisé dans la rééducation des jeunes ado-
lescents débiles et caractériels de 14 & 18 ans. Cette maison a entrepris depuis
7 anndes un processus de rénovation pédagogique en s'appuyant sur la pédagogie
Institutionnelle.

— Un cenire de formation permanente des adultes (dit de perfectionnement dans
les techniques de relations humaines) qui conduit des actions de recyclage au béne-
fice des travailleurs sociaux.

b) Centre de recherche en éducation permanente (CREFODIT)

Equipe de recherche : Raymond Bodin, Jacques Gulgou.
Axe de recherche n® 1 : Formation et processus de production :
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Etude des rapports enire la demande de formation du travailleur et la place
da ce iravailleur dans le processus de production, centrée sur la fonction soclale de
la formation permanente et sur ses effets dans la formation actuelle de la plus-
value.

Axe de recherche n” 2 : Analyse des situations de fravail et de fa « fonction forma-
tion » dans les organisations :

Il s’agit d'étudier comment la « fonction formation » est assimilée par les
entreprises selon les branches industrielles et aussi selon la nature des activités
de production ou de services.

Axe de recherche n® 3 : Evajuation des formations :

On assiste 4 la fols 4 une demande de rentabilisation maximum des Investisse-
ments de formation de la part des directions d'entreprise et & une demande de recher-
che sur les méthodologies d’évaluation pratique des actions de formation.

Cette double demande soclale d'évaluation est aussi une demande de contrble
social aceru sur les temps et les fieux de formation.

Cn doit donc g'interroger sur les implications institutionnelles de telles expérl-
mentations ou sur la place de telles méthodes de conirdie dans les rapports sociaux
qui sous-tendent une action de formation.

Axe de recherche n® 4 : Formation permanente des enseignants :

Terrains expérimentaux prévus : les &tablissements expérimentaux de Académie de
Grencble.

Orientation des recherches : le support entre projet architectural, projet d'urbanisme
et projet pédagogique ; ses implantations; I'école, et de fagon plus générale,
les équipements intégrés concernant I'éducation, comme lieu de recherche sur
le changement social et culturel.

¢) Groupe de recherche organisé a PU.ER. de philosophie-sociologle
(D.E.A. histoire et philosophie de I'éducation)

Equipe de recherche : Georges Pascal, Armand Llinares, Janing Chéne.

Tout systéme éducatif repose, en général, de manigre implicite, sur des options
philosophiques concernant la condition et la destinée de 'homme. Nous nous propo-
sons de chercher & dégager et & confronter cés options a partir de 'étude de I'his-
toire des institutions et des doctrines pédagogiques, en France et & ['étrangsr.
L'objet de la recherche est de savoir s'il n'y a pas, au-delad des diversités socio-
culturelles, des formes universelles de I'éducation. Dans cette perspective, les travaux
des é&tudiants seront orientés soit vers fhistoire des docirines et des insiitutions
pédagogiques, soit vers [a philosophle de I'éducation.

d) Centre de recherche et de documentation sur l'université

Centre de recherche de Ja Faculté de Droit. Equipe de recherche : P. Leroy, F. Billon-
Grand.

Le centre se donne comme oObjectif I'étude scientifique des universités frangaises
spécialement depuis la réforme de 1968, sous ses aspecis idéologiques et institu-
tionnels. Cetts étude n'a été que trés rarement entreprise en France et le service
public de I'éducation dans sa realité comme dans sa finalité n'a jamais fait I'objet
d’'une recherche systématique.

Un matériel documentaire important est ou peut étre facilement réuni qul per-
metirait fe développement de cette recherche.




&) Centre d’études en gestion de I'enseignement et de la recherche (C.E.G.E.R.)

Institut d’Administration des Entreprises. Equipe de recherche : A. Page, J.-C.
Castagnos, C. Echevin, B. Euzet.

En dépit de la loi dorientation et de ses décrets d’application, les universités
sprouvent & des degrés variabies des difficuliés & gérer leurs moyens.

lr'objectif genéral consiste & éclairer lgs conditions du foncticnnement des
établissements et plus particulidrement A repérer les points de rupture aux niveaux
desquels les fonctions de gestion sont mal remplies.

L'approche consiste en un effort de transposition, voire d'adaptation au contexte
universitaire d'outils de gestion couramment retenus dans le secteur industriel
et commercial. Elle s'appuie donc sur une volonté d’action & court terme qui n'est pas
exempte de la volonté de déboucher sur une réflexion plus générale.

L'objectif principal du groupe & moyen terme consiste 4 analyser les modalités
de gestion des activités de recherche et de formation continue dans les universités
& dominante sclences sociales. Cette réflexion est fondée sur une tentative d’implanta-
tion de systdmes opérationnels de gestion.

f) Centre de recherche en rénovation pédagogique-audio-visuel

Service audio-visuel de I'Université des sciences sociales.

Equipe de recherche : Henri Clausfre, Pierre Bolle.

Recherche sur le réle des media dans la formation des enseignants.

Réalisations : stages d'initiation au cinéma et stages vidéo ; réalisations de films;
utilisation du magnétoscope dans P'étude de ta relation pédagogique.

Programme de recherche :
1) Du texte a Pimage : Etude sur les inter-relations entre |angages (Pierre Bolle).

Il s’agit d’'une recherche menée par un groupe d'historiens, enseignants et étu-
diants de maltrise, qui essaient de réfléchir ensemble, avec P'aide de deux techni-
ciens, & quatre séries de questions posées par les relations entre le langage de la
parole et le langage de l'image. Chacune ayant d’ailieurs vocabulaire et syntaxe
propres.

Comment passer d'un texte historigue a des images animées ? en particulier
lorsqu'il s'agit d'un texte rédigé & la 1™ personne : mémoires, livre de raison, souve-
nirs, journal quotidien, déposition, etc. oll le « témoin », utilisant un style « oral »,
décrit, commente, et prend parti, sur des hommes et des situations de « son » temps.

Un texte « historique » peut solliciter une « illustration » ol décor et costumes
peuvent devenir un plége. Comment ne pas tomber dans la facilité du « fiims histo-
tique » ol la couleur et Fimage prennent le pas sur le lexte et le trahissent ?

Comment passer du regard du « iémoin » au regard de la caméra 7 La caméra ne
sera-t-glle que notre regard du XX° siécle, ou pourra-t-elle transcrire, sans trahir,
I'ceil de 'homme dans son temps ?

En un mot notre regard peut-il retrouver celui du « témoin », Peut-on encore étre
historien avec une caméra ? CU commence et ol s'arréte la perversion de 'image qui
prétend étre en adéquation avec le texte du témoin ou de {'acteur ?

La recherche de Padéquation entre I'&crit et I'image est peut-8tre une illusion ?
Mais n'y a-t-il pas de toute maniére un dépassement : la succession des images
devient alors un nouveau regard porté sur 'auteur du fexte originel : elle permet de
dépasser des « clichés » et des images « toutes faites » pour découvrir un profil
dépoussiéré et inattendu ?
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P R RO o 2) Limage dans I'étude de la relation éducalive (Henri Claustre).
] ) * Uitilisation du magnétoscope dans 'étude des phénoménss de groupe :
T S : Situation de la recherche :
Cadre de I'expérience : introduction de [‘autoscopie dans un cycle de dyna-
A B e mique de groupe. lL.es participants sont tous concernés par des problémes de
: : formation (formateurs ou en formation). Théme proposé : la relation éducative.
BE ‘ ‘ Les objectifs : étudier les effets de I'image présentée au groupe :
a) au travers de réactions des différents sujets & leur propre imags ;
b} dans [a dynamiqus de groupe méme ;

‘\:::-;.-Jf'.‘; : ¢) au-deld de I'expérience, dans la mesure ol elle permet de s'interroger sur les
et possibilités données par I'audio-visuel dans 'analyse des situations de groupe :

problémes de la communication (importance des codes, du feedback...) ;

- 7 technique de la réunion : déflnition de 'objectif, role de I'animateur et de chaque

R participant, progression du groupe...

¢ Ltilisation de I'image (magnétoscope ou film) dans ['étude de la relation :
pédagogigue : i
Expériences réalisées ou en cours :

C.E.8. dg St-Martin-d'Hyéres
Villeneuve de Grenoble
Lycée E. Mounier

C.E.T. Jean-Bart.

il ® Etat actuel des recherches :

Recherche sur les avantages de Pimage par rapport aux autres formes d’obser-
vation de la relation pddagogique (grilles diverses utilisées par des observa-
e tetrs extérieurs au groupe) :

L'introduction de la caméra modifie la nature méme de la relation observateur-
groupe : le but devient concret, il ne s'agit plus d’'une présence extérieure mais d'une
activite ol les uns et les autres ont un rdle & jouer et un objectif commun : la
réalisation d’un document audio-visuel.

Ce document audio-visuel peut &tre analysé a I'aide de diverses grilles et par des
observateurs n'ayant pas nécessairement les mémes perspectives.

Le méme document peut permetire aux cbservés {enseignants et éléves) de se
reveir dans des situations concrates et d'en tirer des concluslons.

La possibilité de laisser les éléves manier eux-mémes la caméra a été uiilisée, ce
qui permet éventuellement de constituer deux documents paralidles. La comparalson
permetiralt aux enseignants de mieux comprendre F'dcart possible entre les projets
pédagogiques et la facon dont les éléves les pergoivent.

La caméra peut ainsi provoquer des initiatives nouvelles au niveau de la relation
éducative : propositions pouvant venir aussi bien des éléves que des enselgnanis
("expérience &'inscrivant ainsi dans une perspeclive de recherche-action),

Texte communiqué par Henrl Claustre,
directeur da la section de Stlences de I'Education.
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. ® Projet plurl-annuei de développement dans le domalne des sciences de !'éducation
(présenté en 1975)

1} Développement a l'intéricur de la section de sclences de I'éducation : Création
d'une nouvelle filidre éducation permanente (8).

‘ _?) Développement correspondant au projet pluri-annue! de développement des
activités dans le domaine de la formation des maltres (projet présenté au tltre de
I'Université).

3) Développement des formations post-maitrises (projet commun qui seralt pro-
- Posé pour les étudiants titulaires d’une maitrise de psychologie ou d'une maitrise
de sciences de I'éducation) :

— D.E.S.8. Education sexuelle {a& &tablir dans le cadre d'une formation interuni-
versitaire : biologie et médecine, en liaison avec I'Universilé 1),

~— D.E8.8. Educateurs pour le 3° age (formatlon elle aussl interuniversitaire,
projet & mettre au point avec le centre de gérontologie de I'Université des sciences
soclales). (7)

® Pyblications
Laboratoire de psycho-pédagogie

— Recherches sur la relation pédagogigue

Henrj Claustre, Vivre dans luniversité, PUG, 1973.

Henri Claustre, Recherches sur la relation pédagogique dans Penselgnement secon-
dafre, PUG, 1974, 110 p., multigr.

Henn Claustre, L'enfance ou la quatriéme dimenslon, PUG, 1975,

— Recherches en psycho-pédagogie des disciplines scientifiques

Colette Hug, Pourgquol enselgner les mathématiques ? In : L'éducation, n° 113, 14 oct.
1971, pp. 13-14,

Colette Hug, Expérlence d’enseignement des lois de composition & I'école prlmaire,
in : Mathematica et Pedagogia, n® 59, 1973, pp. 105-1086.

Colette Hug et F. Longeof, Inltiation mathématique et épreuves opératolres, in
Revue frangaise de pédagogie, n° 32, juil.-aoli-sept. 1975, pp. 5-19.

— Recherche en pédagogie du frangais et éducation comparée

Jacques Champion, Les langues africaines et la francophonie, Parls, La Haye, Mou-
ton, 1974, 344 p. (Thése de 3° cycle).

Jacques Champion, Le concours général et son rdle dans la formation des élites
unlversitaires au XIX° siécle, in : Revue frangaise de pédagogie, n® 31, awril-
mai-juin 1975, pp. 71-82.

Jacques Champion, Quel frangals (pour I'Algérie) 7, in : Revue de psychologie de
l'université de Constantine, n® 3, cct. 1973.

Cenire de recherche en éducation permanente (CREFODIT)

Raymond Bodin, Alés : reconversion Industrielle el emplol, Paris, ministére du Travail,
de l'emploi et de la population, 256 p., muitigr.

(6) La préparation du C.F.P.P., mise en place en 1973-1976 en 1 année, est malntenue en
1976-1977 pour la 2°¢ année (pour les etudlants en cours d'études), La mise en place d'une
nouvalle 17 année n'a pu étre assurée faule de crédits.

(7) Aucun projet n'a encore &té mis an place,
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Direction et coordination par Raymond Bodin de deux rapports d'études rédigés
collectivement : Les estlmations des besolns en formation pour une réglon.
Méthodologle, GEREQ, 120 p., multigr. (CEREQ, document n® 12) (I). —
L'accés a la vie professionnelle des jeunes sur la fagade méditerranéenne,
CEREQ, 150 p., multigr. (CEREQ, document n® 12) (il).

Jacques Guigou, Crilique des systémes de formatlon. Analyse instliutionnelle de
diverses pratiques d'éducation des adultes, Paris, Anthropos, 2186 p.
Jacques Guigou, Critique de l'analyse systémigque des actions de formation, in :

Education permanente, n° 17, janv.-mars 1973, pp. 114-116.

Groupe de recherche organisée & I'U.E.R. de philosophie-sociologie

L. Llinares, Doctrine d’enfant, Klincksieck, 1969.
Georges Pascal, Alain éducateur, Paris, P.U.F., 1964.
Georges Pascal, L'idée de philosophie chez Alain, Paris, Bordas, 1970.

Centre de recherche ef de documentaion sur lunversité (C.R.D.U.)

P. Albert et F. Blllon-Grand, Le secrétaire général de l'université, CRDU, 1973, 12 p.
multigr.

F. Billon-Grand et M. Dufresne, Les personnalltés extérieures des consells d’univer-
slté, CRDU, 1973, 40 p. multigr.

P. Chapal, Le nouveau régime disciplinaire de 1'enseighement supérieur, CRDU, 1973,
47 p. multigr.

C. Echevin, Lol d'orientation et recherche : le réle du Conseil scientifique d’établls-
sement, CRDU, 1973, 60 p., multigr.

Centre d’études en gestion de fenseignement et de la recherche

J.C. Castagnos, Aspects soclo-économiques de la coopération culturelle frangaise
au Maroc, in : Revue francaise de pédagogie, n® 22, janv.-fév.-mars 1973,
pp. 36-41.

J.C. Castagnos, Evaluation et développement d’un systéme d’enseignement supérieur.
Etude monographique appliquée au Maroc. Thése de doctorat en sciences
économiques, LA.E., 1972, 240 p. multigr.

J.C. Castagnos, N. Communocd, C. Echevin, Essai d'évaluation des colts des activités
universitalres ; le modéle ECAL, |, .A.E., 1974, 190 p. multigr.

J.C. Castagnos, C. Echevin, Calcul du colit de l'actlvité d’enseignement : présenta-
tion de synthése des résultats d'un exercice d’application & l'université des
sciences soclales de Grenchle de la méthode commune au groupe 0.C.D.E.-
CERL, O.C.D.E-C.ER.L, 1975, 3D p.

J.C. Castagnos, C. Echevin, Systémes d’information et contrdfe de gestion : résumé
d’'une expérience menée dans une université frangaise des sclences socla-
les. Deuxiéme conférence générale des institutions membres de FO.C.D.E.
(programme 1.M.R.1}), 20-22 janv. 1875,

. Communod, C. Echevin, Apergu sur I'aclivité de formation permanente des univer-
sités frangaises et les problémes de repérage de son colt, LAE., 1972, 30 p.

. Page, L’économle de Péducatlon, Paris, P.UF., 1871 (Coll. SUP).

. Page, Economie de I'éducation. Maroc. Mission de préinvestissement préaiable &
la réforme des enseignemenis supérieurs, Unesco, 1973, 517 p.

. Page, N. Communod, B, Euzet, M. Picard, Une expérimentation : mise en place
d’'un systéme automatisé de gestion a Péchelon d'une U.E.R., LA.E., 1974,
39 p. + annexes, multigr.

A. Page, J.C. Castagnos, Nole sur les indicateurs en éducation, in : Economie et pla-

nification de 1'éducation (Ministerio de Educacion y Ciencia), Madrid, fév. 1975.
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3. LE CENTRE DE RECHERCHE ET DE FORMATION EN EDUCATION DE L'ECOLE
NORMALE DE SAINT-CLOUD

-

L'Ecole Normale Supérieure de Saint-Cloud comporte trois centres de recher-
che : e Centre audio-visuel ; le Centre de recherche et d'étude pour la diffusion du
frangais {C.R.E.D.LF) ; le Centre de recherche et de formation en &ducation {C.R.E.
F.E.D.). Le Centre audio-visuel et le C.R.E.D.I.F. seront présentés séparément dans des
livraisons ultérieures de la revue.

Le Centre de recherche et de formation en éducation (C.R.E.F.E.D.) (i) partage
. 5e8 activités enire la recherche et 'enselgnement. Ainsi comprend-if un service
formation et des laboratolres de recherche, auxquels s'ajoutent un atelier de repro-
graphie et des moyens audio-visuels, une bibliothéque et un service de documenta-
tion, Celui-ci répond aux besoins exprimés par les enseignants-chercheurs et les
stagiaires, mais il est congu de manidre & constituer un lieu et un instrument
d'auto-formation.

¢ [e service formation

te C.RE.F.ED. répond & la demande des différentes sections des départements
littéraires et scientifiques de I'école pour parliciper, avec les aulres centres pédago-
giques, & des cycles de formation destinés aux é&léves.

Mais dans le domaine de ia formation, les activités acluelies du C.R.EF.E.D.
sont principalement orientées vers '"éducation dans les pays en vole de développe-
ment, C’est donc de ces activités que I'on trouvera ci-dessous la description.

1 - Généralités : cadre et orientations de la formation.

a) Les stages du C.R.EFF.E.D. de |'Ecole normale supérieure de Saint-Cloud
accueillent des éducateurs et des éStudiants des pays en voie de développement, et
plus spécialement des Etats de I"Afrique du Nord et de PAfrique noire francophone.
Ces stagiaires sont en général boursiers, soit de leur gouvernement, soit des minis-
téres frangais de la Coopération et des Affaires Etrangéres, soit des organisations
internationales.

b) Ces stages s'adressent & des professeurs qui désirent ou bien combler cer-
taines lacunes de leur formation injtiale, ou bien actualiser et perfectionner fleurs
connaissances, ou bien encore se préparer 4 exercer de nouveiles fonclions dans
le secteur de I'éducation. ls s'adressent aussi & des formateurs de formateurs ou a
des cadres de lenseignement {directeurs d’'établissement, inspecteurs des divers
degrés d’enseignement, professeurs d'école normale, conselllers pédagogiques) qui,
déja en fonction, sont intéressés par un programme de formation continue. lls
s'adressent au personnel des instituts pédagogiques nationaux responsables, ou
prochainement responsables, de services de documentation et de diffusion de
documents ; de recherche et de gestion de la recherche ou de l'innovation; de
I'élaboration de programmes ; de formation continue et de préparation & la formation
continue.

¢} Dans toute la mesure du possible le G.R.EF.E.D. s'efforce de concevoir et
de réaliser cette formation selon une philosophie qui combine deux idées principales :

— préparer 2 des fonctions, mais en se gardant de réduire cette préparation
A un trop étrolt apprentissage de comporiement. Cela implique une liaison constante
ot raisonnés entre la théorie et ia pratique {exemple : séminaire en amant et en
aval d'un stage en situation) ;

(1) 2, svenue du Palals, 82211 Saint-Cloud.
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— ne pas perdre de vue que la préparation & ces fonctions ne peut étre efficace
qu'en la concevant dans le milieu et le cadre institutionne! ol elles sont appelées &
s'exercer. Cela implique : au niveau des cours, que les analyses valables pour ia
généralité des cas soient prolongées par I'étude de leur application particuliére ;
au niveau des stages en situation, que certains d'entre eux pulssent avoir lieu,
grice # une pédagogie de Tralternance (C.R.E.F.ED. < terrain national), dans le
pays d'origine.

d) De toutes les considérations qui précédent il résulte clairement que sans
exclure, loin de 13, des activités d'intérét commun, les modalités de la formation
ne peuvent &tre que fort diverses et fori souples. Elles le sont d’'autant plus que le
C.R.EF.E.D. s'sfforce de préciser, en référence aux groupes et aux Individus, et
par un inventaire de leurs connaissances initiales et de leurs besoins propres, la
demande en formation.

2 - Stages longs.

Au début de I'année un programme de formation est négocié avec chaque sta-
giaire ou chaque groupe de stagiaires sur la base d'un certain nombre de thémes
qui touchent aux différents aspects des sciences de [éducation : pédagogie expéri-
mentale, psycho-pédagogie, didactique...

3 - Les « mémoires ».

Certains stagiaires (en particulier ceux dont le stage va s’étaler sur deux ans)
ont 4 rédiger des « mémoires ». Au cours de la premiére année on procéde au choix
du sujet et on donne a I'étudiant les instruments intellectuels et techniques qui le
mettront en mesure de fe lralter. Ce sujet porte obligatoirement sur un probléme
national d'éducation et il est préparé sur le terrain. Au cours de la seconde annde
en effet le stagiaire se rend dans son pays pour y travailler, et revient ensuite au
C.R.EF.ED.

les sujets de mémolre touchent le plus souvent aux problémes de I'enseigne-
ment en Afrique, comme par exemple :

—- L'enseignement pré-scelaire en République populaire du Congo ;

— Organisation matérielle et pédagogique de l'enseignement pré-scolaire au
Cameroun ;

— L'enseignement du frangais, langue étrangére, dans ['enseignement secondaire
en Répubiique Centrairicaine,

4 - Séminaires et stages courts.
a) Leurs objectifs.

Outre des stages de longue durée (de trois mois & deux ans), le C.R.E.F.E.D.
organise et anime, toujours & l'intention des éducateurs des pays en vole de déve-
loppement {professeurs, professeurs & I'école normale, personnel des instituts péda-
gogiques, inspecteurs et cadres de I'enseignement), ainsi qu'a Pintention des coopé-
rants de I'assistance technique bilatérale et internationale, des séminaires et des
stages plus couris et de durée variable (de quelques jours a plusieurs semaines,
en moyenne de l'ordre d'une semaine).

b) Leurs thémes. A titre indicatif, pour I'année en cours :

— La pédagogie par objectifs — Pourquoi ? — Comment ?

— Curriculum Development.

- Pédagogie de I'étude du milieu : ses fondements et ses objectifs ; ses métho-
des et ges formes.




HETT.

— Les techniques de l'observation de classe et le probléme de {'évaluation
pédagogique.

— Lautofo‘rmation 1 son réle; ses instruments intellectuels ; ses technologies.

— La planification scolalre a I'usage des inspecteurs.

Par aillaurs, le CR.EF.ED. étudie toute demande qul lui est faite pour la
conception, I'organisation et 'animation de stages ou de séminaires de ce type.
La réponse est fonction d'une part des compétences et des moyens du Centre,
d'autre part des possibiiités que [ul laisse sa programmation.

Dans le cadre des conventions ou protocoles d’accord conclus entre I'Ecole
normale supérieure de Saint-Cloud et les établissements de direction de l'enseigne-

ment & I'étranger, des équipes du C.R.E.F.E.D. vont animer dans ces pays des stages
de formation ou de recherche.

Dans le champ de ses compétences le C.R.E.FE.D. collabore régulidrement aux
stages organisés et recherches entreprises par la Mission de formation continue.

¢ | o3 laboratoires de recherche

1 - Le laboratoire de recherche en enseignement programmé.

Les caracteristiques de Vensesignement programmé font gqu'il peut étre autant
un objet qu'un instrument de formation des maitres. C'est & ce titre qu'il a &t& inté-
gré systématiquement a la formation des stagiaires de I'école, en particulier dans
le cadre d'une initiation a la technologie de I'éducation.

Depuis sa création, le service enseignement programmé répond é&galement a
des demandes d'information ou de formation émanant d'organismes extérieurs, soit
frangais (LN.R.P., C.N.D.P., Universités), soit internationaux (Coopération, Unesco).

L'enseignement programmé est tout autant un objet qu'un outil de recherche.
On s'est préoccupé au début de mettre & I'épreuve les principes et surtout les techni-
ques de programmation, ce qul a condult & un élargissement de la notion d'ensei-
gnement programmé. On s’est ensuite orienté d’'une part vers des études de didac-
tique (mathématiques, linguistique appliquée 2 lenseignement du frangais) et,
d'autre part, de technologies conjuguées (enseignement programmé et moyens audio-
visuels). En méme temps que 'on s'est intéressé & de nouvelles théories (algorithmes,
applications cybernétiques...) on s’est également penché sur les problémes de trans-
fert, d'insertion st de colits & propos de projets internationaux. D'une maniére
générale, les travaux sont étroltement liés & la formation psycho-pédagogique des
formateurs.

2 - Le laboratolre de psycho-pédagogie.

Les enseignants-chercheurs du laboratoire de psycho-pédagogie participent a
I'enseignement donné dans les stages. lls y exposent et soumettent 4 la discussion
les résultats de leurs travaux. Mais l'accent principal est mis sur la méthodologie,
et la formation dont iis ont principalemnt la charge est axée sur linitiation a la
recherche. Sous forme de consultations individuelies et tout au long de ['annde
ils aident les stagiaires dans la mise en chantier et la mise en ceuvre des « meémoi-
res » qui seront présentés et soutenus en fin de formation.

Les recherches récentes et les recherches en cours portent d'une part sur le
rendement de la communication pédagogique a court, 2 moyen et & long terme,
d'autre part sur les obstacles & la communication pédagogique. Ces obstacles sont

recherchés au nlveau

— do lexamen : guelle est la valeur de formation intellectuelie, morale,
technique gque professeurs et étudiants accordent a I'examen ?
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— du statut et du réle des enseignanis : comment enseignanis et enseignds
se représentent-ils le statut et le réle des enseignants 7

— des attentes et des demandes des enseignés & P'égard d'un dialogue
enseignant-enseignés.

Il est projeté d'analyser les niveaux d'aspiration et d'expectation des enseignants '
et des enseignés quant & des contenus d'information, et & des situations de contrdle
institutionalisées.

Les différentes recherches font I'objet de decuments reproduits par le C.REF.ED.
et communiqués aux autorités de tutelle ainsi qu'aux personnes et aux organismes
qui en font la demande,

¢ La bibliothéque et le centre de documentation

Le C.R.EF.ED. dispose d'une importante bibliotheque : 6 000 livres, 10000 arti-
cles de revues, des comptes rendus multigraphiés de recherches et d’expériences
pédagogiques, quelques documents audic-visuels (montages de diapositives, fiims,
bandes magnétiques sonores et vidés) sont accessibles par I'intermédiaire de cata-
logues sur fiches et peuvent étre prétés.

Dans ce cadre diverses activités sont proposées aux enseignants et formaleurs
en stage : séminaires d’initiation a la recherche et & l'utilisation des documents
(recherche bibliographique et manipulation du matériel audio-visuel éntre autres),
présentation commentée des nouvelles acquisitions, club de lecture, sensibilisation
au probléme de la documentation dans l'enseignement (information générale, visites

de bibliothéques scolaires et enfantines).
Texte communiqué par A Lallez,
diracteur du C.R.E.F.E.D.

® Publications C.R.E.F.E.D. 1976
Documents

— Recherche au titre de la rénovation pédagogique dans Tenseignement

supérieur :

Guyot (Yves), Belilly (Simone), Bigard (Alain), Statut et réle de l'enselgnant d’ensei-
gnement supérieur, 243 p.

Guyot (Y), Forquin (J.-C.), Bigard (A}, Thomas (R), Attitudes & I'égard des examens
dans 'enseignement supérieur, 2 vol. 181 p. -+ 144 p.

E.N.S. de Saint-Cloud - C.R.E.F.E.D,, Contribution 4 I'étude des problémes posés par
la iransmission des connaissances : le rendement de la communication pen-
dant I'acte pédagogique (rétention immédiate), 195 p.

— Dossiers pédagogigques
Forguin Jean-Claude, Finalités et objeciifs de l'enseignement, 31 p.
Lallez (Raymond), Recherche pédagogique et formation des maitres, 14 p.
Lefort (Geneviéve), Pédagogie de I'étude du milieu, Bibiiogr. commentée, 22 p.
Pocztar (Jerry), Recuell n° 4 sur I'enselgnement programmé. Textes traduits du pro-
fesseur Landa, 90 p.
Teysseire (Daniel), Les étudiants et Phistoire, 42-XV p.

Publications personnelies

Dannequin {Claudine), La notlon de handicap linguistique : un examen critique, in
Cahiers du CRES.AS. n® 12 (LN.P). — L'Acquisition du langage, T. | du
Manuel de Linguistique Appliquée, Delagrave.



Ferran {Plerrs), Dossler : « La créativité » (Historique. Essais de définitions. Postulats
de base. Techniques et procédés. La créativité A I'école. Des exemples A ce
niveau), in ; Education et Developpement, n°® 110, 4° wim. 1976. Compléte le
document polycopié publié antérieurement par le G.R.E.F.E.D.

Ferran (Pierre), Etude : « Pédagogle et Sclence-Fictlon ». La science-fiction peut
étre éducative au niveau du premier cycle de I'enseighement secondaire.

Methodes. Exemples, in : Les Cahiers Pédagogiques. — L’Ecole de la rue.
Une éducation ouverte sur le miliew, Ed. E.S.E, 208 p. coll. « Science de
F'Education ».

Lallez (Raymond), L'innovation en Haute-Volta : éducation rurale et enseignement
primaire (Les Presses de 'Unesco, coll. « Expériences et innovations en édu-
cation», n® 21, Paris, 1976, 107 p.. traductions espagnole et anglaise), —
Formation permanente de masse et technologle de Féducation. (Lecons et
problémes inspirés par une étude de cas), in : Cahiers de I'Institut de scien-
ces mathématiques et économiques appliquées. Service &conomie et société.
n® 2, pp. 63-94. — Analyse du livre de Lynch et Dudley : « Teacher education
and cultural change : England, France, West Germany », in : Revue Interna-
tionale de Pédagogie, 1975/4, pp. 520-524,

Lefort (Genevidve), Pédagogle el documentation, sous 1a direction de Jean Hassen-
forder et Genevidve Lefort, in 1 Education et développement, n® 107, fév. 1976,
57 p.

Condamine (Marcel), Logique, structure, prolongement de la pensée naturelle, in :
Bulletin de I'LR.E.M. de Brest : n° 8, nov. 1976, 14 p.,, n® 9, déc. 1978, 8 p.

Il. — Information et documentation

1. MANIFESTATIONS RECENTES

Ces manifestations et renconires que nous mentionnons ci-dessous ont eu lieu
récemment. Nous en attendons les comptes rendus qui seront présentds dans cette
rubrique au fur et & mesure qu'ils nous parviendront.

L'Association Francophone d’Education comparée (CIEP, 1, avenue Léon-Journault,
92310 Sévres), a organisé le 12 février & son siége un Collogue sur I' « Education et
le nouvel ordre mondial » : L'éducation dans la stratégie de satisfaction prioritaire
des besoins essentiels.

Cette manifestation s'inscrivait dans le cadre de la réflexion sur le réexamen
des politiques d'éducation et des stratégies de coopération internationale, dans la
perspective de P'établissemaent du « Nouvel ordre économique international » préco-
nisé par les Nations Unies (Assembée générale de mai 1974). Ces thémes suivants
ont fait I'objet du débat :

— les besoins de formation de ia collectivité de base, par opposition 4 des nor-
mes éducatives définies de fagon uniforme au niveau central ;

— les besoins de formation fondamentaux, qui procédent de Vunité fondamen-
tale des srtuctures mentales de tous les groupes humains;

— [es besoins minimaux (de scolarisation, d'alphabétisation cu d'éducation des
adultes) & assurer en priorité aux groupes humains qui en sont actuellement
privés.

Le compte rendu de la journée du 12 février vient de paraitre dans le numéro

13-14 de la revue « Education Comparée » (mai 1977).
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L'Association Frangalse pour la Lecture, affiliée & I'nternational Reading Asso-
clation {l.R.A.), a organisé la 1™ Conférence européenne sur la lecture, autour du
théme : « Apprentissage de la lecture » : théories, recherches et pratiques en Europe.
Cette conférence s'est déroulée a Beaumont-sur-Oise les 13, 14 et 15 avril 1977,
Secrétariat de la Conférence : Mlle Boucherant, 54, rue de Varenne - 75007 Paris.

Le Congrés international de pédagogie expérimentale de langue francaise s'est
dérould & Gendve, du 16 au 20 mai 1977, sur le théme : «La recherche au service
de linnovation en éducation », st autour des problémes concernant :

— La politique de !a recherche et la gestion de l'innovation.

— Lla recherche et la participation des enseignants.

— L'évaluation de l'innovation.

Pour de plus amples informations, on peut jeindre M. R. Huttin, directeur du
service de la Recherche pédagogique du département de laction publique, 11, rue
Sillem, 1207 Genéve Suisse.

Un Collogue organisé par le Département de Psychosociologle en éducatlon de
I'I.LN.R.P. a réuni a Paris, du 9 au 12 mai, une quarantaine de personnes, enseignants,
médecing, psychologues, sociclogues, assistantes sociales, thérapeutes, etc., sur e
théme : « Les relations d’'aide en éducation ». Sous-thémes :

-— La notion de continuum de P'aide pédagogique ou thérapeutique en éducation.

— La transformation du rdle des enseignants.

— Le soutien.

Secrétariat : Département de psychosociologie en éducation de 'LN.R.P., 4, rue
Danton, 75006 Paris.

Le ilI° Congrés mondial des sociétés d'éducation comparée a eu lieu 4 Londres
du 27 juin au 1°* juillet, conjointement avec la VNI® Conférence de la société d'edu-
cation comparée en Europe, sur les thémes :

— Les critéres de diversité et d'unité dans I'éducation, examinés dans une pers-
pective de comparaison.

— Les problémes créés par la diversité et leurs solutions, avec une analyse
comparée.

— Les politiques de prise de décision dans les situations ol existe la diversité,
c'est-a-dire dans un contexte national et international.

Joindre : Robert Cowen, University of London, Institute of Education, 20 Bedford
Way, London WC 1. H.OAL.

2. MANIFESTATIONS ANNONCEES

Création d'une Université pédagoglque d’'été & Rouen du 4 au 12 juiliet. |l s'agit
a partir de pratiques éducatives explicitement situées dans leur snvironnement social
et Institutionnel :

a) de s'interroger sur leur légitimité, sur leurs fondements explicites ou impli-
cites et sur leurs possibilités d'évolution ;

b) d'élaborer en commun une politique de formation ;

L'U.E.P. sera donc un liew de confrontation, d'interrogation et un lieu d’éla-
boration.

Joindre : Viviane Isambert-damati, 28, rue Serpente, 75006 Paris.

Le VII* Congrés mondial de l'assoclation internationale des sclences de I'édu-
catlon aura lleu 4 Gand, du 25 au 29 juillet 1977. Le thdme du congréds : « Réalisation
de la personnalité par I'éducation ». Une attention toute particulldre sera donnée
aux aspects sulvanis :




1) le concept,

2) les objectifs,

3) les conditions,

4) le probléme, la recherche, les méthodes,
5} 'éducation permanenta,

Secrétariat général : Rijksuniversiteit de Gent, Pedagogisch Laboratorium, Henrl
Dunantlaan n° 1, B 9.000 Gent, Belgiqus.

3. DOCUMENTATION

Le Centre pour la recherche et Iinnovation dans I'enseignement de 'O.C.D.E. a
organisé a Oslo, du 4 au 11 décembre 1978, un « Séminaire de formation a linnova-
tion dans I'enseignement », dans le cadre du programme d1.M.T.E.C. {Formation
internationale & la gestion de l'innovation dans 'enseignement) sur las Stablissements
de formation des enselgnants. Les participants, au nombre de 53 ont ét& désignés
par les établissements membres du programme. Les objectifs ;

— un examen critique des innovations lancées par les organismes de formation
des maitres intérassés ;

— un échange concernant la présentation et l'implantation de méthodes nou-
velles de formation des maitres ;

— une identification des problémes communs concernant la réforme de la
formation des maitres, les processus du changement ;

— une identification des idées applicables & 'élaboration de futurs programmes.

Les activités du séminaire se sont articulées autour de trois grands axes, cor-
respondant aux différents types de travaux menés au sein des institutions participan-
tes depufs un an, & savoir :

1) le G.LL., «Guide d’'apprentissage Institutionnel », qui avait été communiqué

a dix-neuf éiablissements [présentation des résultats pour différentes ques-
tions, discussion et formation de groupes pour I'étude en profondeur de
certaines variables) ;

2) les études de cas menédes dans les universités de Simon Fraser (Canada),
Toledo (Etats-Unis), Dundee (Royaume-Uni} et Levander (Norvige) (présen-
tation et analyse des alternatives pédagogiques) ;

3) les pratiques d'innovation & travers des «cartes» et des enregisirements
vidéo (25 présentations).

Les documents relatifs au séminaire [M.T.E.C. psuvent étre demandés & Per

Dalin, Postboks 79, Blindern, Osio 3, Norvége.

Education comparée, la revue de 'Association francophone d’éducation compa-
rée, communique dans ses deux numéros spéclaux de novembre 1976 (n° 9-10) et
[anvier 1977 {n* 11-12) les Actes du Colloque «Education et mobilité » qui a réuni
4 Saévres, les 13, 14 et 15 mai 1976, les représentants de vingt-six pays autour des
quatre thémes !

— éducation et migrations intermnationales (Groupe de travail 1) ;

— mobilité des é&ldves dans l'enseighement secondalre (Groupe ) ;

— &ducation et mobiiité socio-professionnelle (Groupe 1) ;

— problémes de méthodologie comparative (Groupe 1V).

Conclusion du Groupe | :

. «le groupe & constaté, pour les migrants (au moins au niveau de la premiere
génération), la prédominance de immobiiité sociale au sein de la mobilite geogra-
phique et professionnelle, sans que la formation puisse influer, de maniére notable,
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sur cet &tat de iajt. Cette constatation a conduit le groupe & s’interroger sur usage
mystificateur qui peut &tre fait du terme de mobilité : dans certains cas, il contribue
4 faire passer la loi dairain des impératifs économiques pour I'expression de la
liberté et du désir de renouvellement des personnes, Dans le méme temps, la résis-
tance au changement se ifrouve systématiquement dénigrée, méme si elle exprime
tout simplemeant le désir de survie des gens. »

Conclusion du Groupe 1l :

Les orientations qui se dégagent :

« La mobilité est congue comme I'épanouissement de I'enfant dans le cadre
de la culture familiale et de la culture officielle, le rdle de la famille est prépondé-
rant dans Vévell des facultés cognitives de l'enfant, la curiosité intellectuelle, |a
motivation scolaire, I'éducation a la discipline sur soi-méme. Le rble de I'école est
de créer une passerelle entre I'éducation familiale et la culture officielle. Ele doit,
eh outre, communiquer aux éléves les outils intellectuels fondamentaux et les métho-
des qui leur permettront de produire leurs propres connalssances. |i faut créer une
continuité dans les enseignements et repousser le plus loin possible la sélection.
L'enseighemeint devrait partir des besoins de l'enfant qui serait entrainé par des
méthodes scientifiques & produire peu & peu son propre savoir. Il g'entrainerait 3
apprendre 4 apprendre, »

Conclusion du Groupe 1l :

Le groupe ayant formulé et précisé le role de |'école dans la mobilité sociale
conclut :

« L'école maternelle est un instrument trés important de I'égalisation des chan-
ces; la formation des maiires doit préparer les futurs enseignants aux problémes
posés par la mobilité sociale et I'égalisation des chances ; des mécanismes compen-
satoires doivent éfre prévus a I'école.

Les questions qui restent ouvertes :

— Faut-il limiter I'éducation aux besoins du travail, et « professionnaliser» les
types d'éducation ?

— Ne& risque-t-on pas de renforcer et de reporter sur le systdme éducatif les
inégalités qui se trouvent sur le marché du travail ?

— Faut-ii accepter ou remettre en cause la division sociale hiérarchique du
travait ? »

Conclusion du Groupe IV

Le groupe s’est engagé dans un essai de taxonomie et a établi une grille d'ana-
lyse de la notion de mobilité.

Deux régles méthodelogiques semblent s'imposer :

— l'analyse doit &tre conceptuelle ;
— elle doit avoir une dimension génétique et historique.

D'autre part les dimensions idéologiques des faits et le droit & la différence
doivent étre reconnus.

Association Francophone d'Education Comparée : Centre International d’Etudes
Pédagogiques, 1, avenue Léon-Journault, 92310 Sévres.

Sous le titre ; Eléments pour un livre grls, I'Association des enseignants et cher-
cheurs en sciences de |'éducation (Université de Caen, Institut de Pédagogie et des
Sclences de I'Education, Esplanade de la Palx, 14032 Caen Cedex), vient d'élaborer
un dossier sur [a situation de ["'enseignement en ce domaine.



_ Ele falt air.wsi stat des difficultés engendrées par les normes nouvelles de répar-
tltior_l des crédits de fonctionnement et des charges d’enseignement entre les uni-
versités, connues rmalntenant sous 'appellation de « normes garaces ».

La brochure présente la situation actuelie et les problémes correspondants
dans plusieurs unités d'enseignement, notamment 2 Toulouse le Mirail, Paris V,
Paris Xlil (Villetaneuse), Paris Xi {Dauphine).

Dans la conjoncture actuelle de réduction des crédits, les auteurs manifestent

:?urs inquiétudes quant A Pavenir de I'enseigenment des sciences de Iéducation en
rance,

La National Foundation for educatlonal research anglaise vient de faire paraitre
un «Register of educational research », répertoire des recherches en éducation
conduites dans l'ensemble du Royaume-Uni de 1973 & 1976. Ce répettolre, financé
par le Department of education and sclence et le Social science research council
a été élaboré avec la collaboration de trois cents organismes et départements d'uni-
versite. || comprend 2200 entrées classées alphabétiquement par organismes et
responsables de recherches ef accompagnées de résumés et de mois-clé repris
dans un index sujet détaillé. D'un coiit de 12 livres sterling, le Register of educa-
tional research peut étre demandé 2 la N.F.E.R. Publishing Company, 2 Jennings
Building, Thames Avenue, Windsor, Berkshire.

New developments in educational research In Europe, volume 10, n° 1 de
« Paedagogica Eurcpaea » 1975, qui est publié par I'Institut Européen d'Education
de la Fondation Eurcpéenne de la Culture, Paris, se présenie comme un guide des
derniers développements en matiére de recherche pédagogique en Europe. |l traite
des problémes de la coopération & ¢e niveau, notamment en ce qui concerne V'éta-
blissement d'un catalogue des Recherches Pédagogiques {le projet EUDISED). Une
présentation de I'Institut Européen d’Education informe sur les activités st les tra-
vaux de cet organisme.

La Revue Internalionale de Pédagogie. éditée par !institut de I'Unesco pour
I'Education de Hambourg, & loccasion du XXV° anniversaire de la fondation de
¢elui-ci, a fait paraitire un numéro spécial (XXII/1976/3) intitulé : « Institutions inter-
nationales de recherche », Dans ce numéro ;

~— une description des objectifs et des activités de ['Institut pour I'éducation
de I'Unesco depuis 19571 ;

— les conclusions de trois recherches menées en République Fédérale Allemande
du point de vue de la méthodologie de [a comparaison (nternationale en
matiére d'éducation ;

— les modalités et les problémes de la comparaison internationale dans ce
domaine ;

— les caractéristiques majeures, les attentes, les limites des institutions inter-
nationales de recherche en éducation ;

- le rbie et les fonctions assurés par l"instiiut d’Asie pour la planification et
'administration de Véducation durant les dix années de son exisience
{1962-1972) ;

— une présentation rapide de 24 organismes, €vocation internationale ceuvrant
en matigre de recherche en éducation.

Le nouveau périodique canadlen, Revue des Sciences de I'Educatlon, créé au
printemps 75, qui en est & sa cinguiéme livraison (automne 78), parait trols fois par
an. La « Revue des Sciences de I'Education» se veut un lien entre les chercheurs
francophones du Canada, son centre d'intérét s'étend & toutes les disciplines qu'on
englobe sous le terme générique de sciences de I'éducation, elle présente les résul-
tats de recherches et des textes relatifs & Pactivité universitaire. Ceite revue de
100 pages environ comporte une partie consacrée a des articles de fond et une
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partie donnant des informations documentaires (les rubrigues : Recherches en cours,
Bibliographie et Commentaires et Information).

Revue des Sciences de I'Education, Case postale 6203, Buccursale «A»,
Montréal, Québec, Canada H3C 3T3,

Les textes officiels concernant la suppression de insthut national de recherche
et de documentation pédagogique (I.N.R.D.P) et de I'Office fran¢ais des techniques
modernes d’éducation (O.F.RA.T.EM.E) et leur remplacement par deux nouveaux
organismes, 'un de recherche : Vinstitut national de recherche pédagogique, I'autre
de documentation : le Centre national de documentation pédagoglque, psuvent &ire
consultés dans le Bulletin officiel du minisiére de I'Education, n® 31, du 2 septem-
bre 1976 (décrets du 3 aolt 1976). On y trouvera la définition des missions du C.N.D.P,
{Les C.R.D.P. Ui sont rattachés et sont placés sous contrdle des autorités aca-
démiques.)

Le détail des moyens et I'organisation des services propres a4 ['LN.R.P. et au
C.N.D.P. sont fixés par ['arrété du 3 mars 1977 (B.O. n® 11, 24 mars 1977}. il an résulte
une restructuration importtante des services des deux anciens établissements.

On peut consulter le Rapport d’activité 1975-1976 du Laboratolre de psychologie
différentielie, Service de recherche de ['institut national d'étude du travail et d'orien-
tation professionnelle auprds de la section documentaire, LN.ET.O.P., 41, rue Gay-
Lussac, 75005 Paris.

Etapes de Ja Recherche, fe rapport d'activité du département des éludes et
recherches appliquées aux enseignement généraux et a la vie scolaire de I'Institut
National de Recherche Pédagogique, pour la période 1975-1976, peut étre demande
ou consulté & la section documentaire du département des études et recherches
appliquées, I.N.R.P,, 29, rue d’Ulm, 75230 Paris Cedex 05.

Les centres pédagoglques de 'Ecole Normale Supérieure de Saint-Cloud
Centre audio-visuel, C.R.E.D.L.F. (Centre de Recherche et d'Etude pour la Diffusion
du Frangais), C.R.EF.E.D. (Centre de Recherche et de Formation en Education), ont
fait paraitre 4 la fin de 1976 un ensemble de documents d'information sur leurs tra-
vaux et recherches.

On trouvera en particulier :

— le programme de recherche et les projets de production des films du Centre
audig-visuel pour 1977 ;
— les activités du G.R.E.D.I.F.

Et concernant le C.R.E.FED. :

— les travaux effectués dans le cadre des recherches sur la rénovation péda-
gogique de Yenseignement supérieur;
— les projets de recherche pour 1977.

Dans le cadre de [a mise en place du réseau d'information EUDISED (Systéme
Européen de Documentation et d’Information en Europe) destiné au traitement et
a la diffusion de Yinformation pédagogique par les technigues informatiques, diffé-
rentes publications consacrées & la recherche en éducation ont paru au cours des
derniers mois :

a) « Lo répertoire 1873-1974 des recherches pédagogiques au Danemark », rédigé
en anglais et en danois, utilisant les descripteurs du thesaurus EUDISED (« Thesaurus
multilingue pour le traitement de Iinformation en éducation», La Haye; Parls
Mouton, 1973, 381 p) (en anglais, francais, allemand) et complété par des index :
Index des descripteurs, des chercheurs et des institutions : « Educatlional Research
In Denmark, 1973-1974 », Danmarks Paedagogiske Bibliotek.




_b) Une série de bulletins publiés par le Conseil de 'Eurcpe et qui recensent ies
projets de recherche et de développement en matidre d'éducation dans les pays

BUFODéens : FUDISED R & D Bulletin, Consell de I'Europe, Centre de Documentation
pour I'Education en Europe.

Les premiers bulletins parus au cours du premier semestre 1577 concernent la
recherche en sciences de I'éducation en 1976. Ils fournissent des renseignemants
sur le contenu des projets (origine, buts, plan de recherche, hypothéses, méthodo-
lggle...). sur les chercheurs et les directeurs de recherche, ainsi que sur les Institu-
tions, le mode de financement. Les descripteurs EUDISED correspendant 4 chaque
recherche accompagnent P'analyse, rédigée en anglais, ou en frangais, ou en alle-
manld. Le classement retenu pour la préseniation des recherches est celui des
rubriques du thesaurus EUDISED. Un index des noms cités et un index des descrip-
teurs facilitent la consultation de ces documents.

4. SOUTENANCES DE THESES

Soutenances de théses en Sciences de PEducatlion dans les Universités de Paris
et de la région parisienne. Octobre-décembre 1976.

® Paris Il

22/11. Thése de 3° cycle.

Fournie (Alain) : Essal de méthode audlo-visuelle d'enrichlssement du vocabulaire
vietnamlen.

Directeur : M. Meillon.

4/12. Thése de 3° cycle.

Najar (Margarete} : Essal d’analyse du phénoméne de contact des langues ou
lapsologle confroniatlve appliquée & I'enseignement de Pallemand en Tunisie.

Directeur : M. Zemb.

® Parls V

23/10. Thése de 3° cycle.

Gechout {Marcel) : Les problémes pédagogiques des classes préprofessionnelles
de niveau (C.P.P.N.) et préparatolres a Vapprentissage (C.A.P.).

Directeur : M. G. Snyders.

27/10. Thése de 3° cycle.
Arcadio (Marcel} : Influence du temps et du travail sur les attitudes éducalives
quadopte e p2re en face du tatonnement expérlmenial de Penfant.

Directeur : M. G. Snyders.

30/10. Thase de 3° cycle.
Garcia {Ruperto) : Alphabétisation et contradictions soclfo-économiques et cultu-

relles. Le cas de V'Equateur.
Directeur : M. Le Thanh Khoi.

8/11. Thése d'Université.
Sanankoua-Sangare {Aminata) : La délinquance Juvénile au Mall.

Directeur : M. G. Snyders.

8/11. Thase de 3° cycle.
To-Ngoc-Lien : Recherche d'un systéme psycho-pédagoglque pour les enfants orphe-

lins de guerre au Viet-Nam.
Directeur : M. Le Thanh Khoi.
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26/11. Thése de 3* cycle.

Silva (Alberto-Leonardo) : Problémes de I'éducation et de la lutte des classes : le
Chili 1806-1975.

Directeur : Mme V. Isambert-Jamati.

29/11. Thése de 3° cycle.

El Samman (Mchamed |ssa) : La scolarisatlon des gargons et des filles en Haute
Egypte (QENA).

Directeur : Mme V. Isambert-Jamati.

1/12. Thase de 3* cycle.

Pain (Abraham) : L’aprentissage des adultes i la télévision : une situation de I'édu-
catlon permanente non intentionnelle.

Directeur : M. J. Dumazedier.

10/12. Thése de 2° cycle.

Deleau (Michel) : Imitatlon des gestes et représentalion graphique du corps chez
les enfants sourds. Contribution & 'étude du rdle du langage dans le déve-
loppement des conduites représentatives.

Directeur : M. Oléron.

16/12. Thése d'Université.
Karayannis (Georges) : L’amour pédagoglque dans 1a Gréce antique.
Directeur : M. G. Snyders,

17/12. Thése de 3° cycle.

Lautrey (Jacques) : Classe sociale, siruciuration de [environnement familial et
développement cognitit de I'enfant.

Directeur : M. M. Reuchlin.

2112, Thése de 3* cycle.

Bentabet (Yaming) : Lycéennes d'Oran (1963-1973). Etude sociologique des rap-
ports entre |'éducation scolaire et 'éducation familiale.

Directeur : Mme G. Tillion.

& Parls VIli

8/10. Thése de 3° cycle.

Medam {Andrée) : Cohérence d'un ensemble institutionnel de formatlon avec son
environnement : Ja F.P.A.

Directeur : M. Lobrot.

25/11. Thése de 3° cycle,

Chaudron (Martine) : Systéme d’enseignement et division du travail : le rendement
professionnel et soclal de la formation scolaire.

Directeur : Mme V. Isambert-Jamati.



A TRAVERS
LES REVUES
PEDAGOGIQUES

AFRIQUE

Structures et réformes de Penseignement

Education et mllleux ruraux, — In : Direct, n® 7, 1978, pp. 15-43.

Ce dossier réunit un important ensemble de textes sur les problémes actuels de
'enseignement africaln, fequel est protondément inadapté aux besoins des Etats.
Ceux_—ci, encore sous-inndustrialisés, voient s'accentuer l'exode rural et le chdémage
des jeunes; en effet, la plupart des systémes d'enseignement africains sont congus
pour préparer les éléves presque exclusivement aux emplois urbains du secteur
moderne. La situation est d'autant plus grave qu'il semble qu'il faille accélérer le
processus de développement surtout dans le secteur rurai.

Cependant, depuis quelques années, on assiste 4 des tentatives de réforme et &
certaines expériences éducatives qui visent & toucher un plus grand nombre d'enfants
surtout dans le monde rural, et & adapter I'enseignement au milieu : par exemple
'expérience de télévision scolaire au Niger, celle de I'Université radiophonique de
Gitara Gitarama au Rwanda. Quant aux Cenires d'éducation rurale implantés en
Haute-Volta, ils ont pour objestif 'alphab&tisation, Ilinstruction fondamentale et la
formation agricole de jeunes entre 13 et 15 ans.

Le Sénégai a, pour sa part, entrepris une réforme originale avec la création d'un
enseignement moyen pratique qui s'adresse aux jeunes sortis de I'école, comme aux
non-scolarisés, et se présente comme une tentative originale de conception d'un
enseignement secondaire adapté aux réalités africaines.

ELIOU (Marle). — Les inégalités en matlére d’éducation en Afrique : une analyse. —
In ; Perspectives, vol. VI, n° 4, 1978, pp. 601-614.

La premidre partie de Pétude porte sur Panalyse des Inégalités en matiére d'édu-
cation dans les pays de VAfrique francophone : inégalités entre régions géographi-
ques, ainsi qu'entre zones urbaines et rurales, inégalités ethnigues, lesquelles sont
souvent une projection de disparités socio-économiques, géographiques et cuiturel-
les, indgalités sociales, inégalités selon le sexse.. Les decalages observés au niveau
du primaire sont généralement accentués & mesure que sont franchies les différentes
étapes du cursus scolaire.. Toutes ces inégalitds sont favorisges et entretenues
par une conception élitiste du systéme scolaire, par le conservatisme des mentalités
et par l'utilisation d'une (angue étrangére qui véhicule une culture et une idéologie
étrangéres.

Des tentatives de sclutions ont été proposées par les pays : le développement quan-
tiiatif de la scolarisation, I’ « adaptation » de U'enseignement, en particulier la «rura~
isation » ou I'enseignement technique dit « féminin »..., fausses sclutions semble-t-il,
L'auteur propose des orientations différentes, en particulier une décentralisation qui
commencerait par le haut de la pyramide scolaire, I'enseignement supérieur, et une
deuxidme mesure impopulaire et injuste sur le plan individuel, qui serait de contenir
d’'une maniére sélective la demande d'éducation de fagon & harmoniser, & un niveau
plus avance d'égalisation des chances, la demande et l'offre d'enseignement.
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ECOSSE

Identité culturelle négro-africalne (Il). — In : Présence africaine, n° 99-100, 3* ot 4¢
trim. 1976, pp. VI + 3-238.

Ce deuxiéme dossler sur « |'identité culturelle négro-africaine » regroupe un ceriajn
nombre d'articles illustrant divers aspects de ce probléme vital pour I'Afrique, qui
ast I'éveil des mentalités & une conscience historique, scientifique, artistique, écong-
mique et spirituelle.

M. B. Hebga décrit le processus d'acculturation tel qu'il s'est produit dans leg
domaines des langues, de l'art, de I'histoire, de la philosophie et de la religion, st
qui a 6té ressenti par de nombreux Africains comme une humiliation ; 11 suggére
quelques grandes lignes de l'action & entreprendre pour récupérer cette identité
culturelle,

Toutefois I'éveil d’'une conscience noire s'est manifesté psu & peu dans la littéra-
ture : ainsi dans la poésie soudanaise contemporaine, qui s'est dégagée des modéles
arabes et anglais pour devenir une poésie authentique, nationale et moderne ; dans
la littérature féminine guadeloupéenne et dans la littérature portoricaine, analysées
icl.

Elle apparalt aussi dans le désir d’'implanter les langues nationales : un article traite
du problédme du choix et de Fapprentissage d'une langue nationale au Zaire; et
dans quelgues tentatives d'adaptation de certains aspects de la culture africaine
dans les &coles, par exemple au Kenya et dans [ancien Tanganika (la Tanzanie
actuelle).

Longtemps aliéng, I'Africain redécouvre ses vraies sources, son passé culturel et ses :
potentialités, et par 1&-méme retrouve son intégrité.

GRANT (Neal). — Scottish education : a brlef guide for the perplexed (L'éducation
en Ecosse : un schéma clarificateur). — In : Trends in education, n® 4, déc. 1976, -
pp. 4-12.

N. Grant, pédagogue de I'Université d’Edimbourg, dresse un plan comparatif de -
I'enseignement en Ecosse et en Angleterre. L'Ecosse posséde un systéme d'éduca-
tion «différent» du systéme anglais et non «dévléd» par rapport & une norme
anglaise. D'ailleurs le systéme d'éducation nationale écossais est un des plus anciens
du monde (XVIII° slécle). L'un de ses traits distinctifs est la séparation entre I'admi-
nistration et les structures d'organisation. L'éducation écossalse est administrés par
le secrétaire d'Etat de VEducation et de la sgience. Mais certaines fonctions somt
remplies par des conseils indépendants du secrétaire d’Etat et des autoritds locales.
Le « Consell Général de I'Enseignement» qui détermine les conditions d’admission
dans le corps enseignant écossais. La « Commission des examens», responsable
du « baccalaurdat écossais « unique pour toute I'Ecosss, contrairement au « bacca-
lauréat anglais ». Quant aux écoles, le systdéme public est plus étendu qu'en Angle-
terre : les écoles privées n'accueillent que 2 % de la population scolaire. Dans
I'enseignement supérieur I'Ecosse a un pourcentage d’étudiants par rapport & la
population supérieure 4 celui de I'Angleterre et la formation générale continue a
tenir une place importante malgré linfluence grandissante du systéme anglals ds |
diplédme approfondi (« Honours degree ») qui implique une spécialisation. La forma-
tion des enselgnants est assurée dans les « Colléges de Pédagogie » en trois ans
pour les instituteurs mais les professeurs doivent tous avoir une licence d'université
complétée par la formation pédagogique. Malgré la baisse de natalité et les réduc-
tions de crédit, les « Colléges de Pédagogie » &cossais n'ont encore connu aucune
fermeture contrairement aux colléges anglais.

Malgré les tendances & une uniformisation de I'éducation non seulement en Grande-

Bretagne mais au plan international, I'Ecosse souhaite conserver une certalne
autonomie.




ESPAGNE

ISRAEL

Conclusiones del VI congreso naclonal de pedageglia (Conclusions du V)° Congrés
de Pédagogle). — In : Boletin, Centro de documentacién, n® 61, déc. 1976, pp. 3-B.

(.'29 bulletin présente les conclusions du VI° congrés de pédagogie en Espagne qul
s'ast tenu en novembre-décembre 1978 a2 Madrid. Gelui-ci a abordé de nombreux pro-
blén_‘les.: la_rénovation méthodologique (des propositions dans le sens de Iinterdis-
ciplinarité), ia formation des maitres et Je statut du personnel enseignant en général
{inspecteurs, directeurs, etc.). L'éducation et ses rapports au monde du travail

(davantage de formation professionnelle) et & la famille (participation et information
des parents).

Pour finir, les propositions générales pour le systéme éducatif espagnol dans son
ensemble vont dans le sens d'une plus grande autonomie des écoles, et I'égalité
entre tous les établissements (d’Etat ou non).

BECKER (Hellmut). —- Erzlehung in Israel (Education en lsradl). — In : Neue
Sammlung, janv.-fév. 1977, n° 1.

De I'éducation en Israél nous connaissons surtout Péducation en commun du
Kibboutz. Aujourd'hui seulement 3,4 % des lsraéliens habitent les kibboutzim. On
constate que cetle éducation a formé une sorte d'élite socialiste. Deux autres insti-
tutions d’éducation en lsradl sont : I'armée, Qui a réussi & réunir Pefficacité et 'huma-
nisme ; ainsi que le¢ « mouvement des jeunes lIsraéliens » : « Jeunesse-Aliyah » qui
fut fondé par Henristte Szolz au début des années 30, et recuelllait & Vorigine les
nouveaux immigrants, il devint un important moyen d'intégration pour I'lsraél moderne.
Aujourd’hui destinées aux non-privilégiés, ces écoles ont pour but de résoudre des
problémes sociaux. Mais il ne faut pas oublier qu'a coté du Kibboutz, de I'armée, et
du mouvement des jeunes, Israél posséde un systéme complexe d'éducation, organisé
d'aprés des exemples allemands et anglo-saxons.

Le eycle éducatif débute par un systéme trés &labord de créches {en 1972 70 % des
enfants de 4 ans et 35 % des enfants de 3 ans étaient en créche). L'obligation sco-
laire débute a4 5 ans au jardin d'enfant. Le primaire recueille les enfants de la 1™ &
la 6° classe, puls suit une « High School » pour les ciasses 7 4 9; le cycle se termine
avec le secondaire des classes 10 & 12. L'éléve peut cholsir entre différentes orien-
tations, mais hébrau, la Bible, les mathématiques, I'histoire et une langue étrangére
sont obligatoires dans toutes les écoles secondaires.

Les problémes spécifigues israéliens sont ceux des minorités. !l ne fail aucun doute
que le contenu de I'enseignement est essentiellement inspiré par les juifs européens,
ce qui entraine forcément des tensions entte « Aschkenasims» et juifs orientaux.

Sans doute, [sraél fait beaucoup pour lenseignement des Arabes 4 Jérusalem, car
ces Arabes peuvent gréce & des ceriificats, validés en Jordanie poursuivre leurs
studes dans de grandes universités d'Egypte et d'Arabie Saoudite, mais ces avan-
tages sont refusés aux Arabes de Nazareth et de Nablus. D'autres tensions existent
entre I'enseignement religisux et lajc. 25 % des établissements sont religleux, ainsi
on est amané 2 se demander si les éléves de I'enseignement religieux s'entendront
plus tard, sans difficulté avec les &ldves d'un enseignement laic. En Juillet 1976,
dans 'hebdomadaire « The New Yorker», on & pu lire deux grands articles relatifs
aux problémes israéliens. L'auteur, Saul Bellow, souligne gue dans de nombr?ux
pays, il est possible d’esquiver un certain nombre de problémes urgents, mais qu'en
Israél tous les problémes se posent en méme temps.
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ITALIE

ROUMANIE

Le classi aperte nella scuola primarla (Les classes ouvertes a l'école primaire), —
In : Scuola di base, n® 4-5, julll~oct. 1976, pp. 3-116.

Tout ce numéro est axé sur les expériences dites « de classes ouvertes » : une école
oll la structure des classes n’existe plus. Cacl afin de parvenir 4 des groupes libre-
ment choisis (les enfants se regroupent par affinités) et des activités optionnellss.
La revue se divise en une partie théorique et une seconde partie, d'application, qui
décrit des expériences qui ont eu lieu dans différentes écoles italiennes : empioj
du temps, type d'activité, mobilité des groupes, remise en question des rapports
autorité/obéissance d'enseignants & enseignés. Sont abordés aussi les problémes
et les limites de cette expérience, qui s'est poursuivie aussi en Angleterre.

BONTAS (loan). — Integrarea Invatamintulul cu cercetarea si productia, o nelesitate
legica a perpectionarii scolii romanesti (L'intégration de I'enseignement & |a recher-
che et a la production, une nécessité logique pour le perfectionnement de |'école
roumaine). — In : Revista de pedagogie, n° 1, 1977, pp. 59.

L'auteur précise les significations du terme «intégration », pour présenter ensuite
les formes diverses que cette modalité de fonctionnement de Penseignement peut
prendre : a) des systémes intégrés qui réunissent lycées, facultés, instituts de recher-
che, entreprises qui fabriquent des appareils de laboratoire ; b) des ateliers de
travaux pratiques ; c} des ateliers de prospection; d) des facultés dans les usines
et des entreprises ; e) des places de recherche et des projets dont les thémes sont
donnés par des entreprises sur la base de contrats.

L'intégration est un des domaines ol se manifeste [a relation entre travail et ensei-
gnement, relation qui contribue 4 accroitre |la motivation pour ['acquisition des
connaissances et & développer la prise de conscience de I'utilité sociale du travail.

VAIDEANU (George). — Orientarl si tendinte in domeniul educatlei pentru si prin
munca (Orientations et tendances dans le domaine de 'éducation en vue et par le tra-
vail}, — In : Revista de pedagogie, n® 12, 1976, pp. 8-11.

L’éducation en vue du travail et par le travail pose le probléme de la relation entre
le systéme éducatif et la société, dont les différents aspects forment une des préoc-
cupations actuelles de I'Unesco. L'article reprend I'allocution de 1'auteur qui repré-
sentait 'Unesco & un séminaire internaticnal des pays socialistes tenu & Bucarest
en octobre 1976.

La synthése entre 'enseignement et la production implique la révision du contenu
de T'enseignement, un rapport équilibré entre les activités pratiques et les disciplines
théoriques. La relation école-monde du travail est conditionnée par 'évoiution rapide
de la science et de ja technologie, ce qui impose d'ailleurs la poursulte de I'éducation
aprds |'école, « 'éducation permanente ».

Tous ces aspects sont en fait autant de problémes & résoudre pour que la relation
aducation-monde du travail arrive & 'équilibre qui la rende efficace.
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BILBAO (Alejandrq)- et-GIBAJA (Carmen). — Legislacién educativa y dependencia
en Venezuela (Législation sur Véducation et dépendance aw Venezuela). — In :
Cuadernos de Educacidn, n° 38, sept.-act. 1976.

Cet ouvrage elxamine les différentes lois parues sur 'éducation au Venezuela depuis
1948. Une suite d'articles de type historique (chronologie, statistiques) qui lie le
probléme de I'éducation : celui du développement économique du capitalisme. On
passe en revue toutes les tentatives de modernisation du systéme scolaire jusqu'a

nos jours; rappel des faits historiques, reproduction des articles de lois et décrets
parus officiellement.

La derniére partie est consacrée au projet de loi présenté en octobre 1974 par la
Commission permanente de la culture de 1a Chambre des députés. Ce projet englobe
tous les problémes d'éducation au Venezuela, de la maternalle & Puniversité en pas-
sant par 'éducation militaire, religieuse, et le statut du personnel enseignant.

Disciplines

1. LANGUES VIVANTES ET LITTERATURE.

MOKHEFI (B.). — Pour une évaluation objective et continue : 1V : l'enssignement
de l'anglais. — In : L1.0O.S, n® 29, juill.-sept. 1976, pp. 45-60.

Aprés quelques remarques trés générales sur les composantes fondamentales d'une
langue, l'auteur en arrive a I'apprentissage de l'angfais, deuxiéme langue étrangére
étudiée en Algérie : il rappelle quelques principes généraux extralts des directives
et conseils pédagogiques relatifs & I'importance accordée & P'oral et & 'écrit et 3 la
progression sulvie ; puis it énonce différentes propositions d'échelles de notation,
en soulignant leurs imperfections et en proposant des méthodes de correction et
une base de travail pour une évaluation plus objective. Une annexe est consacrée
aux auxiliaires pédagogiques audio-visuels qui, bien employés, constituent pour
I'éleve un moyen efficace d'information et d'acquisition.

RUUS (Jorgen). — Forfatfere | undervisningen (Les écrivains dans I'enseignement). —
in : Folkeskolen, n® 7, 1977, p. 362,

Les &coles primaires & Hornslet et & Marke ont pris une initiative intéressante en
invitant 'écrivain Franz Berlinger & passer une journée avec les professeurs et les
&léves. C'est ainsi que les &léves ont pu voir de prés l'auteur des livres qu'ils étudient
et apprendre comment est faite Ja création littéraire. Des.probléme_s tels que l'évoiu-
tion d'un personnage dans une ceuvre MNitéraire ou le choix d'une !1ttérature adéqyate
pour les enfants ayant des difficultés a lire ont &té abordés. Expérience & poursuivre,
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« Morsan tagar kdk » (« La vieille nous fait & bouffer ? »). — In : Lararen, n° 2,
janv. 1977, p. 12.

Lors d'un séminaire organisé par 'association « Maison-Ecole » et l'association na.
tionale des professeurs de suédols a ét§ adoptée une résolution concernant I'impor-
tance de la langue maternelle pour le développement de l'individu et la communlca-
tion avec d’autres personnes : i} faut rapidement prendre I'habitude de lire pour Jes
enfants ; il faut écouter les enfanis et leur parler; il faut accepter le langage des
enfants.

Les bibliothdques scolaires peuvent alors jouer un réle important ainsi que les parents
bien informés et le personnel éducateur et enseignant.

ROMMETVEIT (Ragnar). — Om logisk form, sprékieg formidia Innhald, bodskapsstruk-
turen 1 kommunikasjon mellom vaksne og born (De la forme logique, du contenu du
langage, de la structure du message dans la communication entre les adultes st les
enfants). — In : Norsk Pedagogisk Tidskrift, n® 2, 1977, pp. 69-77.

Que retiennent les enfants du message communiqué par le langage des adultes?
Selon F'expression utilisée par la grande personne, Fenfant de 89 ans peut se
représenter concrétement lidée exprimée. L'auteur examine des expériences de
classement faites avec des enfants de 8-9 ans ol il devait &tre tenu compte par
exemple de la couleur et de la forme d'une image. LA ol I'adulte remplace « [e
rond blanc » par « la balle de neige » la compréhension de |'enfant se trouve
immédiatement améliorée.

Dr REPKA (Richard). — Konceplia tvorby novych ucebnych osnov anglickeho Jazyka
pre gymnazia (Conception pour I'établissement de nouveaux programmes d’enssigne-
ment de la langue anglaise dans les lycées). — In : Jednotna &kola, n°® 8, oct. 1976,
pp. 696-706.

Le besoin de connaissance de la langue anglaise s'accroit. Des réunions inter-
nationales ont permis aux enseignants d'anglais de confronter leurs méthodes. En
analysant le contenu, dont la structure sera la base de I'élaboration de la nouvelle
méthode, puis en &tudiant le programme en cours, P'auleur constate les imperfections
de la méthode actuelle, qui sont les sulvantes : a} accent excessif sur le cholx
des phénoménes de morphologie; b) inattentions pour la syntaxe ; ¢) Interprétation
erronnée de certains phénoménes grammaticaux ; d) différenciation terminologique
imprécise, et peu explicite ; e) mauvaise compréhension de ta méthode ; f) mauvalse
progression de certains €léments. Puis le Dr Repka reprend une par une ces imper-
fections, avec les moyens de les é&viter. Les programmes comprendront : l'examsn
progressif des rapports traditionnels : but, contenu, méthode, et du contenu par
étape alnsl que des Indications méthodiques pour la réalisation du contsnu.

(
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AIDAROVA (L.l). — PsihologlZeskala neobhodi
rodnogo jazyka (La nécessité
de langue maternelle). — In .

" most’ Izufenia « poetikli » v kurse
psychologique d'étudier la « poétique » dans les cours
Voprosy pedagogiki, n° 1, 1977, janv.-fév., pp. 107-117.

Lauteur décrit 'un des moyéns d'apprendre aux jeunes enfants l'analyse des vers.
Le programme d'enseignements expérimentaux proposé forme une partie d'un cours
expéumgntal de langue russe pour les écoles €lémentaires, basé sur certaines
conceptions psychologiques. Les auteurs pensent que fe choix de textes en vers est
optimal pour la formulation de 1a question de la spécificité d’un texie artistique. !l est

moniré cgmment les enfants sont conduits & la découverte des lois de base de la
construction d'un texte artistique.

En conclusion on peut formuler I'hypothése suivante (qui nécessiterait des vérifications
expérimentales supplémentaires) : la découverte par les enfants d’'une nouvelle
réalité — Ja réalité du texte artistigue -— peul entrainer des changements dans leur
langage et de fagon plus générale dans le développement psychologique de I'enfant.

MUCKIK (B.S.). — O nekoloryh obj&lh zakonomernostiah pervonagal’ nogo vos priatla
teksta (Quelques régles générales de perception premiére d'un texte). — In : Voprosy
psihologii, n° 1, janv.-fév. 1977, pp. 74-85.

L'investigation des mécanismes psychologiques qui interviennent dans le processus
de perception d'un texte est basée sur 'emploi de méthodes dinvestigation sug-
gérées par l'auteur. Ces méthodes ont rendu possible la détermination d'un certain
nombre de régularités dans la premidre appréhension d'un texte qui sont communes
a tous les gens qui parlent une langue : régularités dans la perception des relations
entre les mots, régularités dans la perception des poses. Ces régularités permettent
a une personne qui écrit de savoir & l'avance comment son texte sera compris.

STARZINSKAIA [N.5). — Opyt reallzacil soderZatelnogo ohobdcenia v obulenil
dodkol'nlkov elementam orfografii (Expérience de réalisation d'une généralisation dans
I'snseignement d'éléments d'orthographe aux écoliers d'dge préscolaire). — In
Voprosy psihologii, n® 1, janv.- fév. 1977, pp. 118-126.

Des expériences d’enseignement d'éléments d'orthographe conduites sur dnes: enfants
d'age préscolaire ont montré que ces enfants etaient capabl_es de ma|tr|§er une
formulation générale des problémes orthographiques et d'a'cquénr d_es connaissances
suffisantes pour résoudre des probiémes d’orthographe durjg man!ére générale:. .Le
probléme arthographique (direction des phonémes ou posapon falble).est maftrisé
par les enfants sur 18 plan mental et sur le pla‘n d'une dictlon & voix basse. Le
probléme de Ja transiormation des phonémes faiblgs. en pho‘némes forts lors des
transformations du mot est mené sur le plan de ia diction & voix haute,
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2. MATHEMATIQUES

ROHRL (Emanuel). — Normlerte schriftliche Rechenvertahren. Von der Licherlichkelt,
mit Bleistift und Papler zu rechnen (Procédé normatif d'arithmétique par écrit : dy
ridicule de calculer avec un crayon et du papier). — In : Die Grundschule, 1977, n° 2,

Pang un monde qui tend & résoudre les problémes d’arithmétique par ordinateurs,
est-il encore nécessaire aujourd’hui d’apprendre & calculer 7 Notre société s’achemine
vers |'emploi généralisé de cette technique.

Ainsi la question est posée : supprimera-t-on un jour I'enseignement arithmétique ?
Pour Pauteur la réponse est : non; parce que jamais hous ne devrons renoncer
contrdler nos ordinateurs. Une division de travail que certains pourraient envisager
ne doit pas exister dés I'enfance : chacun et surtout chaque enfant dolt faire
I'expérience qu'il peut, iui aussi, controler. L’auteur, 4 travers ['évolution de Ia
représentation schématique des méthodes d'addition et de soustraction (l'utilisation
du boulier romain, d’'un abakus japonais jusqu’aux chiffres arabes) explique la fagon
de procéder d'un ordinateur et restitue & I'enseignement de l'arithmétique, de fagon
pragmatique et amusante toute son importance.

Ho neok dal psihologiceskie voprosy postroenija kursa matematikl v nacal'no] skole
{Les problémes psychologiques posés par I'élaboration d'un cours de mathématiques
dans Penseignement primaire). — In : Voprosy psihologii, n® 6, nov.-déc. 1976,
pp. 69-81.

Compte rendu d’'un enseignement expérimental conduit sur 500 éléves d'une école
primaire de Moscou de 1969 4 1976. Cette expérience a montré que des éléves de
7 4 9 ans pouvaient assimiler un cours de mathématiques ol les notions fondamen-
tales des mathématiques modernes sont utilisées ainsi qu'une présentation suivant
les principes « du général au particulier », « de a théorie a la technique de calcul ».
Le succés de ce travail est lié & l'organisation de l'activité d'étude bhasée sur la
réalisation de deux opérations fondamentales : la transiticn du concret & une repré-
sentation schématique graphigue et la transition de c¢es schémas en symboles et
jugements verbaux.

3. SCIENCES SOCIALES

HOUGH (J.R.). — Economics in the schoo! currlculum (L'économie dans les pro-
grammes scolaires). — In : Trends in education, n® 4, déc. 1978, pp. 37-41.

Le développement de I'enseignement économique dans les écoles concerne surtoul
le cycle terminal secondaire : au baccalauréat niveau avancé ce sujet a supplanté la
biologie, 'allemand et rattrape I'histoire et la physique comme sujet d'élection. Dans
le premier cycle I'économie est rarement présente comme une discipline spécifigue
mais elle est souvent incluse dans les programmes intégrés de « sciences sociales »
ou de « sciences humaines » qui & partir de thdmes tels que « I'homme », « les
transports », « les villes », « I'habitat » relient des éléments d’histoire, de géographis,
d'économle, de sociclogie et de littérature grce a son travall d'équipe auquel le
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professeur d'économie participe. Beaucoup d'économistes jugent indispensable que
les éldves recoivent une initiation & I'économie pour préparer leur antrée dans la vie
sociale et professionnelle mais ne s'accordent pas sur les modalités de cet ensei-
gnement les uns estimant qu'il doit constituer un sujet séparé faute de quoi les
concepts économiques ne seraient pas réeliement assimilés par les éléves, les autres
admettant qu'il solt intégré aux programmes en place pour éviter une surcharge de
'emploi du temps des enfants. L'une des difficultés de Penseignement de 'économie
au secondaire réside dans la nécessité d’apprendre une somme assez importante
d_e théorie qui utilise de surcroit une terminologie mathématique et statistique
rigourguse avant d’'aborder Péconomie appliquée — telle que la balance des paiements

:né Grande-Bretagne ou le pétrole en Mer du Nord — qui a motivé 'oplion des
laves,

BRAIDC (Piet ro). — Politica dell’educazione e educazione politica (Politique de
I'éducation et éducation politique). — In : Orientamenti Pedagogicl, n® 6, nov.-déc.
1976, pp. 919-657,

Les problémes de Iéducation politique. Analyse, d'un point de vue marxiste, (les
auteurs de reférence sont Marx, Engels, Gramsei) des rapports entre I'école, I'Etat et
fa politique. Peut-on faire une éducation politique gui ne soit pas de la pure idéologie
ou de la stricte propagande ? Mais pour y parvenir, il faut utiliser divers moyens
d'approche : politique, idéologique, historique, philosophique. Ce qui ameéne T'auteur
a s’interroger sur le difficile probléme des rapports de la théorie et de la pratique.
Toutes les propositions avancées Ici sont dans e sens du pluralisme et de {a diversité.

Enseignements spéciaux

HUGHES (M.J). — Diagnostic services (Les services de dépistage), —— In : Education
News, n° 7, vol. 15, 1976, pp. 14-17, ill.

Les processus actuels de dépistage des handicaps scolaires des enfants ne sont pas
ancore & la mesure des perspectives en matiére d’égalisation des chaqces. Et surtout
les diagnostics de deéfaillance ne permettent que rarement d'entrevoir les remédes
aux échecs, c’est ce qu'on dénonce par « le fossé entre le dépistage et le rattrapage ».
It faudrait donc transformer la conception du dépistage en mettapt I’accen?-sur les
données objectives concernant le probléme scolgire ou psychologique spécifique de
chague enfant en difficulté. Ces données atderaient !e_s psychqlogues et les r?édu—
cateurs 4 proposer des programmes de ratirapage vraument.efﬂcaces. Les pratiques
psychomédicales actuelles consistant & faire passer das. Sél’lB"& de tests aux enfants
ot & donner en résumé des conclusions dans une termm’o!oglle souvent mystérieuse
pour le non initié sont décourageantes. Les techniques d'enseignement « sur ?rdon-
nance », de modification du comportement, d'an_alyse des téc'hes permettent d’entre-
prendre une stratégie pédagogique comper’wsatowe et pourraient étre enselgnées a
tous les éléves-maitres afin de les aider 4 s'adapter aux cas marginaux.
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DELETTRE (R.). — Enseignement spéclal. A propos des techniques d’expression cor-
porelle. — In : Revue de la Direction générale de l'organisation des études, n° g,
nov. 1976, pp. 8-14.

Deux tendances s'opposent quant & l'efficience de l'enseignement spécial sur lgs
plans pédagogique et curatlf : une pédagogie basée sur les principes de la program-
mation st une « pédagogie globala ». Ces deux tendances devraient se compléter
dans les classes d'enseignement spécial. Le personnel de cet enseignement a sulyi
deux stages : un stage de sensibilisation st un stage de perfectionnament, qui s'ing.
crivent dans le cadre des techniques d'expression corporelle. En conclusion, I'auteur
définit les finalités de I'enseignement spécial et les moyens pour atteindre ces
finalités,

THOMAS (C.). — Les classes d’adaptatlon. — In : Revue de la Direction générale de
Porganisation des études, n® @, nov. 1976, pp. 3-7.

La création des classes dites d’adaptation date de 1973. Elles sont destinées aux
retardés pédagogigques, enfants d'intelligence normaie éprouvant des difficuliés mo-
mentanées d'apprentissage en lecture, &criture, calcul. Le retard scolaire ne peut
en effet dépasser un an d’'aprés la circulaire du 27 aoGt 1975.

L'auteur, enseignant Wi-méme dans une classe d'adaptation nous fait part de tout
le processus qui aménera 'éléve dans cette classe ainsi que des tests qu'll pratigue
et des autres investigations. 11 décrit ensuite la méthode employée pour le raftrapage
qui durera de 3 & 5 mois, suivi d'une évaluation a posteriori qui permettra d'apprégier
les progrés réalisés.

Hérselskadai barn | skolan (Les enfants mal-entendants & 'école). — In : Ldraren,
n® 2, 1977, pp. 11-13.

Les enfants présentant un défaut d'audition exigent une attention particulidre en
classe. Autant que possible il faut donner & ces éléves des conditions maximales
de compréhension : le niveau général du bruit, la situation dans la salle par rapport
au professeur, par rapport 4 la lumidre. Les aulres éléves de ia classe doivent éire
informés qu'il ne s'agit pas d’une tare provoquant la pitié mais d'un phénoméne
nécessitant quelques mesures particuliéres.

DELL’ ACQUA (Umberto). - Ricerca sul disadattamento per cause di sofferenza
famitlare (Recherches sur Uinadaptation due 2 des probidmes famifiaux). — In ¢
Quaderni di sociologia dell’ educazione, n® 30, déc. 1976.

Une étude technique et précise qui examing le probléme de I'inadaptation de Fenfant
& l'école par suite de probléme famillaux. Celie étude s’applique aux enfants de la
naissance jusgu'a I'dge de 8-9 ans. On examine successivement les problémes phy-
siques de P'accouchement, du nouveau-né, puis les rapports aux parents, aux fréres
et sweurs, aux autres membres présents de la cellule familiale. Cscl en fonction
de la profession des parents, de leur niveau de vig, de leur niveau culturel, évantusl-
lement de leur propre Inadaptation sociale. L'auteur a utiliséd I'écheile « Vinelard =»,
qui est l'sghelle Internationate du développement normal de Venfant Jusqu'a Vage de
9 ans. Présence de riombreux graphiques, de statlstiques, st d’importantes Indications
bibliographigues.
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Enseignements supérieurs

MAZRU) (Ali A), — L
califs et culturels : un
pp. 581-600.

Influence des sociétés multinationales sur les processus édu-
e perspective afrlcaine. — In : Perspectives, vol, VI, n° 4, 1976,

Dar)s cet article, I’a.uteur analyse le réle considérable joué par les sociétés multi-
natlonalles con}mercna|es et industrielles dans la transmission des connaissances du
monde industriel aux pays en voie de développement. 1| établit d’abord un parallale

anfre [|e|as muitinationales, entreprises économiques, et les universités, entreprises
culturelles.

Les universités africaines ont &té d'abord des filiales « culturalles » des upiversités
européennes, L'enseignement occidental en Afrique & renforcé la dépendance écono-
mique de ces pays en créant une main-d'ceuvre culturellement adaptée aux besoins
de !a colonisation et en développant un marché — également culturellement adapté —
aux biens de consommation occidentaux.

L'influence des entreprises multinationales sur I'enseignement et la formation dans
les pays en voie de développement a revétu divers aspects : elles ont joué un grand
rdle dans la ldicisation de I'enseignement et dans son orientation vers une uiillsation
pratique adaptée aux bescins des pays, et surtout elles ont contribué au transfert
des technologies, lequel a été caractérisé par un fort coefficient de capital, |ui-
méme traduit par un haut niveau de compétence, et par une large diffusion des
connaissances techniques.

DAVIES (E.R.). — The role of self paced self-study In undergraduate science teaching :
consequences of the structure of the subject area (Le réle de 'étude indépendante et
auto-rythmée dans 'enseignement scientifique supérieur : conséquences de la struc-
ture d'une discipline). — In : British journal of educational technology, vol. 7, n° 3,
oct, 1976, pp. 23-36, fig.

Cet article é&tudie les différents styles possibles de travail indépendant selon (e type
de sujet d'enseignement concerné, Dans le domaine des sciences la structure [:i‘une
pranche d'étude suppose de nombreux liens entre divers sujts et rend souhaitable
l'utilisation du « Plan Keller » c¢'est-a-dire le travail indépendant auto-rythmé. Dans
d'autres cas le travail indépendant rythmé par le professeur offre_ plus d'avantages.
Le systéme de cours didactiques longtemps seul utilisé dan:_s 'enseignement supérieur
présente de nombreux inconvénients : passivité de I'étudiant, manque d,e compré-
hension immédiate due & la prise de notes pendant le cqurs, mangue d’exactitude
de cette franscription aggravée par I'absence d'appel aux livres, etc‘... le PIaEn Keller
en Slaborant un programme de travail indépendant fonc{é sur l'usage direct de
livras et de documents préparés ayant pour but de maftriser un sujet a supprim_é
cortains de ces inconvénients mais il n'est pas encore trés répandu car il est techni-

quement difficile & préparer un tel cours.
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Zweltes hochschulpolitisches Memorandum des Senats der Universiie Dorimund zur
Gesamthochschule (11° memorandum du Consell de 'Université de Dortmund), — in :
DUZ HD, 1°F mars 1977, n° 5.

Le Conseil de l'université de Dortmund a approuvé le principe de « I'égalité des
chances » et la création d'un systéme, qui assure la perméabilité entre les différents
cursus ; mais il a constaté que l'université Intégrée, parait de plus en plus coniro-
versée, L'université Intégrée regroupe les établissements universitaires, grandes
écoles, académies etc. d’une région ; elle dispense un enseignement & la fois théo-
rique et pratique. Le « modéle Y » doit assurer « I'égalité des chances » gréce & un
tronc commun de 4 semestres, suivi d’'une « branche longue » de 6 semestres, et une
« branche courte » de 2 semestres.

Des propos alarmants ont été émis, et le Secrétaire d’Etat a mis en garde contre
une application trop zélée des lois, nombre d'établissements supérieurs commengant,
d'ailleurs, & s'opposer & cette intégration.

11 apparait que jusqu'a 90 %, des étudiants choisissent la « branche longue », mais
cette dernidre n'a été prévue que pour 50 % de I'ensemble des eifectifs. En effet,
la « branche courte » manque de clarté dans sa conception, aussi faut-il admettre
que le tronc commun plus deux semestres de spécialisation ne représentent guere
des études attrayantes.

Education des adultes

Estructuracién modular de la ensefienza general basica para adultos (Structuration
modulaire de I'enseignement général de base destiné aux adultes). — In : Boletin,
centro de Documentacion, n° 61, dée. 1976.

Ce bulletin présente un vaste projet de formation pour les adultes. Adapté aux capa-
cités des adultes el prenant en compte le fait quils possédent déja chacun une
expérience particuliere, ce projet reprend différents niveaux d'acquisition, du plus
simple au plus complexe, de l'interprétation simple de systéme de signes & la mise
en relation de secteurs de connaissance entre eux et avec la réalité.

Ce projet englobe des objectifs de . connaissancs, technique, attitudes (face & I'acqui-
sition du savoir). A l'intérieur de ces objectlfs, divers domaines: communication, pré
technologie, sciences de la nature, mathématiques, religion, social.

Les relations gu'entretiennent ces divers niveaux sont exposés A l'aide de nombreux
graphiques. (Exposé trés théorique, qui montre la structure du projet, non son appli-
cation.)

LUMSDEN (Barry). — The curtlculum development process in adult education. — In :
Adult education, n® 5, vol. 48, janv. 1977, pp. 279-284.

L'auteur propose un schéma de mise en teuvre et de développement des programmes
d'éducation des adultes dans le cadre communal. Son projet englobe trois objectifs :
Pélaboration d’'un programme d'éludes « intégrées » comme il en existe déja, mais
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spéqlﬁque des besoins de I'élave adulte, la formulation du concept d'évolution du
curriculum dans le processus de Penseignement des adultes, la mise au point des
crltéres_de développement pour chague stade de !'évolution du curriculum. La
reconnaissance des bescins réels des adultes n'est pas automatique : faute de
données précises on renverse fréquemment le processus logique en créant des pro-
grammes‘a priori et en cherchant des candidats & recruter ensuite alors qu'il faut
au contraire étudier les besoins de la population qui varie selon les région -— rurales,
industrielles, urbaines avec secteur tertiaire important — et proposer des programmes
en conseguence. Les enquétes démographiques sont fort précieuses dans ce

domaine car elles renseignent sur les mouvements et Pévolution de la population
et des emplois,

JUI‘{DZ!L {lrena). — Kultura pedagogiezna spoteczenstwa (Cuiture pédagogique de ia
société). — In : Nowa Szkola, n° 2, 1977, Pp. 5-8.

Le niveau moral de la génération de jeunes dépend non seulement de I'éducation
scolaire mals aussi des influences exercées par toute la sociéts.

En partant de la culture pédagogique, il faut distinguer la culture personnelle de
I'individu et la culture collective. Il est nécessaire de prendre en considération les
types et les modéles de la culture qui a cours dans le milieu social. Présentation
de six modéles types de la culture pédagogique.

Les recherches concernant le niveau et le contenu de la culture pédagogigue mettent
en évidence la nécessité d'élaborer un programme détaillé, surtout pour les parents
et les responsables des groupes. Les moyens techniques d'information oculturelle
jouent un rdle important dans la formation de la cujture pédagogigue.

Alde (L'} & I'éducation et le nouvel ordre interpational. — In : Perspectives, vol. VI,
n° 4, 1976, pp. 615-675.

Depuis guelques années, {a question de 'aide & I'dducation dans les pays én voie de
développement se pose en termes nouveaux, en particulier la publication du « Rap-
port sur le Programme expérimental mondial d'alphabétisation » ainsi que différentes
conférences de ministres de I'Education ont attiré 'aftention sur un certain nombre
de points, notamment sur les ambiguités de 'aide et ses limites, question développée
dans ce dossier.

M. Amadou-Mahtar M'Bon pose le probléme du développement en termes hon seule-
ment économiques, mais aussl sociaux et culturels, il montre le rdle décisif de l'édu-
cation qui, trop souvent, apparait comme un facteur d’alignation.

A qui profite I'éducation 7 A gui profite I'aide 7 Clest la ques}ion abord:ér_a par M Le
Than Khoi, sous la forme d'une analyse économigue, sociologique et poht]qug qui est
un constat d'échec : gaspillage, inefficacité, inégale distribution, recolonisation sous
des formes plus subtiles ~— en fait aucune aide n'est désintéressée ni neutre —, c'est
pourguoi, conclut l'auteur « I'aide efficace est celle qui t.er_id a4 sa propre suppres-
glon »... Elle doit seulement permetire a ceux qui en bé&néficient de s'en passer.
J. Bousquet dresse le réquisitoire de lexpert, Qiont la position n'a cessé :de se
détériorer au cours des trente derniéres années ; il envisage une autre sorte d'assis-
tance technique, sous 38 formes : les systémes d’échanges régionaux, les consultants
ot I'assistance technigue & distance.

. i ai i ine le cas des pays les

dans ls domaine de laide, M.J. Ki Zer:bo' examing :

I}%l;l]vosugséveloppés — le quart monde — dont la majorité se trouvent en Afrique ; pour
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lul « le sous-développement n'est nl une vocation ni une malédiction, c¢'est une
conjoncture historique... ». Les facteurs coloniaux et néo-goloniaux hypothéquent
lourdement le développement... Mais & ses yeux, ces pays offrent, paradoxalement, un
espoir dans le domaine de I'éducation, dans la mesure ol, moins engagés que les
autres, plus libres vis-a-vis des modéles occidentaux, ils n'ont pas perdu leur identita
natlonale.

La coopération entre pays en développement.., Telle semble étre une des solutions
car elle est basée sur des similitudes de situation et sur la nécessité pour les Etats
de compter d'abord sur eux-mémes. Un exemple de coopération régionale est donné
avec I'A.P.E.LD. (Programme asien d'innovations éducatives en vue du développement),

ATUTOV (P.R.). — Polltehnigeskie osnovy podgotovkl kvalificirovannyh raboéth v
srednlh ptu (Les bases polytechniques de la préparalion des travailleurs qualifiés dans
les établissements techniques du secondalre). — In : Sovestkaia pedagogika, n° 2,
1977, pp. 52-60.

Les progrés scientifigues, techniques et sociazux dans ce pays nécessitent une
formation polytechnique des travailleurs qualifiés. Les meilleurs résultats dans ceite
formation ont été obtenus en enseignement général polytechnique et en enssigne-
ment spéclalisé dans des écoles a vocation technigue. L'enseignement et 1a formation
industrielle pendant le cursus de ces écoles reflétent le caractére fonctionnel des
connaissances acquises par les étudiants. D'un point de vue fonctionnel 'enseigne-
ment polytechnigue peut étre considéré & la fois comme général et spécialisé, La
clef de cette double fonction est la distinction entre contenu et méthode.

Technologie de Penseignement

T.V. violence gullty or not ? (La viclence & la télévision : coupable ou non cou-
pable 7). — In : Inside education, n® 623, vol. 58, déc. 1976, pp. 201-205.

Compte rendu d'enquétes faites a Pétranger (notamment aux Etats-Unis) et en Aus-
tralie sur l'influence des films violents présentés a la télévision sur le comportement
des enfants et des adolescents. D'aprés une é&tude de Lefkowitz, Eron, Walder et
Huesman, menée sur une durée de dix ans, Il semble que l'effet nulsible des films
violents vus & 8-12 ans soit vérifié & long temps sur le jeune de 18 ans : sur 835 enfants
observés a4 8 ans on a constaté une corrélation positive entre la violence regardée
a la télévision et Pagressivité du comportement; 436 de ces enfants ont pu étre
observés & nouveaux dix ans plus tard et Fon a constalé une corrélation positive
entre la violence regardés dans I'enfance et 'agressivité du comportement & 18 ans.
Par contre, & ce stade de 18 ans il n'y avait pas de corrélation entre la fréquence
d'assistance aux émissions violentes et le comportement agressif. La télévision
violente semble donc particulidérement nuisible aux enfants.

Une enquéte menée en Irtande semble Indiquer que les films de violence stylisée,
stéréotypes, tels que les « Westerns » diminuent les conflits et augmentent |'Imagina-
tion ludique des enfants les plus agressifs contralrement aux spectacles de viclence
realiste tels que les combats de catch ou de lutte. Par contre, les spectacles de
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violence non réaliste et réaliste avaj
ient sur les enfants calmes un effet d' t
conduisant & des situations conflictuelles. t dranxiete

Uge egquét'e menége en Aystralie confirme I'effet nuisible de la téldvision violente
observe déja aux Etats-Unis tout en précisant qu'elie favorise la délinquance chez

les enfants déja prédisposés par leur Inadaptation scolaire et sociale mais ne la
provogque pas & slle seule.

RAZIK (Taber A), — Programming creative behaviour (L’éducation programmé du

comportement créateur). — In : British journal of educational technology, vol. 7, n° 3,
oct. 1976, pp. 5-21.

Cette &tude a pour but de vérifler dans quelle mesure Il'instruction programmée est
apte 4 développer une attitude créatrice. 1 s'agit d'examiner d'une part si des sujels
recevant une formation & la résolution créatrice des problemes par les méthodes pro-
grammées seules améliorent leur aptitude créatrice autant que les sujets utilisant
les mémes programmes avec Vaide d'un enseignant, d'autre part I'attitude des deux
groupes de sujets vis-a-vis de ces deux méthodes. Pour réaliser cette expérience las
eleves de plusieurs écoles de niveau académique inégal ont &té divisés en trois
groupes et ont subi des tests psychologiques avant et aprés le programme expéri-
mental qui a duré 13 semaines. Le premier groupe a suivi le programme segul, le
second groupe & suivi un cours programmé avec un instructeur, un groupe témoin
restait en dehors du programme ; ies principaux tests concernaient I'élaboration, la
rapidité, l'adaptabilité, les usages aiternatifs, Poriginalité, la créativité (tests de
Guifford, Torrance et Qough). On pouvait attendre de linstruction programmée qu’elle
aboutisse & une maitrise « conformiste » du contenu du programme et intensifie une
maniére non-créative de réfléchir sur ce contenu, qu'slie entraine l'attitude soumise
de I' « apprenant » envers l'autorité du programme. Au contraire on constate d'aprés
I'ensemble des résultats aux fests qus les groupes qui ont suivi le programme seul
ont des performances supérieures au groupe de contrdle et que les groupes qui ont
suivi le cours programmé avec Vaide d’un instructeur ont des performances supg-
rieures & celles du groupe témoin et du groupe sans instructeur. Cette recherche
fournit des données qui prouvent l'efficacité d'un programme « d'éducation de fa
résolution des problemes par la créativité » & 'école secondaire.

MARES (Jirl). — Vyuziti televizni techniky prl priprave u¢itelu (Lutilisation de la téle-
vision pour la formation des enseignants). — In : Pedagogika, n® 4, 1976, pp. 443-453.

La pédagogie marxiste a commencé depuis queiques annédes seulement & util'i§er
les techniques télévisuelles pour former lés enseignants de tous les degrés. O.n utilise
surtout, comme cela s'est fait depuis plus longtemps déja dans {es pays occidentaix
avancés, le systéme GCTV sur |e circuit fermé, L'auteur analyse les diverses m.éthodes
ot leurs résultats en Tchécoslovaquie mentionnant des noms terg que A. Bjerstedt,
B. Bierschenk, J.V. Long, J.L. Oliverio, mais aussi ses compatno}es P. Masopust,
H. Jonas, D. Hapala et autres qui ont apporté des nouveaui€s, tr.és m?éressalll_‘ltes §ur—
tout dans les conditions spécifiques existant en Tchécoslovaquie. ‘Bnen qu'il estime
les nouveiles technologies éducatives, !'auteur préfdre surtout le microenseignement,
Il souligne néanmoins le réle primprdlal de la psycho-pédagogie et de la per]sée
marxiste dans le processus d’éducation et de formation des enseignants. La technique
alde, cortss, mals en méme temps provogue de nouveaux prohlemes inconnus jus-
qu‘lc;i. Finalement nous n'avons falt que les premiers pas sur Ie_ fong chemin du
progrés technologlque dans cette nouvelle méthode de communication trés populaire.
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Statut, formation et perfectionnement des maitres

La formation des enseignants.

La formation st I"évolution du concept méme de l'enseignant avec quelques points
particuliers au contexte de I'Australie fait I'objet d’'un numéro spécial d’ « Education
News » : I'éducation des Aborigénes dont le patrimoine culturel est totalement distinct
de celui des Anglo-saxons, voire antithétique, la proportion trés forte d’émigrants non
anglophones dans la population scolaire. La situation actuelle est trés confuse et
déroutante pour I'enseignant qui he sait plus si son réle est « de transmettre la
science, de favoriser la révolution, de « laisser faire », ou de garder les enfants »
I'école secondalre de iype traditionnel n’est plus viable car elle n'est plus adaptée aux
besoins de formation sociale et pré-professionnelle des éléves et elle n'a pas trouvé
une nouvelle forme de discipline permettant de susciter la responsabifité de chacun,
Selon le Dr Edgar la formation des enseignants doit accentuer l'aspect expérience
pédagogique concréte en faisant participer les éléves-maitres & des activités de
diverses sortes dans le cadre de la classe mais en &quipes et non pas isolés. Le rble
du professeur doit d'ailleurs évoluer vers un travail d'équipe qui permet & chacun
d'utiliser au maximum ses compétences au lieu d'étre omniprésent. L.F. Neal pense
au contraire que la condition primordiale pour que les écoles secondaires ~— et a
fortiori Tes universités — redeviennent un lieu de vie intellectuelle vigoureuse est que
les professeurs possédent une « éducation », un niveau de connaissance proche de
'érudition au moins dans le domaine qu'il ont choisi.

Références :

EDGAR {D.E.). -= Preparing teachers for change ; WILTTON (David J.}). — Tralning teachers for
migrant education at S.C.V., Toorak ; NEAL (L.F.). — Elaborate barbarism ; EAGLESON (Robert D.), —
Postgraduate education for English teachers ; MARSK (Colin J.) and HILL (Brian V.). — Tutor
supervisors : a new deal for student teachers ; EGERTON (Henry) et alt. — Tralning teachers for
aborlginal educatlon ; HUGHES (Phillip). — The future of teacher education. — In : Education
News, n® 9, vol, 15, 1976, pp. 4-45, ill. photogr.

La formatlon des Instituteurs, enquéte sur les opinlons et les attitudes des norma-
liens, — In : Recherche en &ducation, n° 9, 1978, 239 p.

Les maitres devront-ils étre des enseignants ou des éducateurs, des animateurs, des
conseillers, des « facilitateurs d’'expériences », ou e tout 2 la fois 7 C’est au moment
ol la formation des instituteurs est profondément remaniée qu'est née cette sngquéte
qui porte sur I'acquisition d'une identité professionnelle, de la formation générale
et professionnelle ; d’une certaine sensibilité relationnelle, et des perspectives
d’avenir.

L’Ecole normale nécessaire. — In : Revue Danoise, n° 3, 1976, pp. 1 et 5.

Aprés une periode d'essai de 4 ans, le Parlement danois est d'accord pour ung
nouvelle période d'essai de 4 ans de cetie institution novatrice implantée a Tvind
dans le Jutland. La premiére promotion d'instituteurs, sortie en aodt dernier, 2
obtenu des notes supérieures a celles des auires enseignants formés dans les
éccles normales traditionnelles.

L'auteur énonce les principes qui sont appliqués dans cette école et explique le
déroulement des etudes tant sur le plan de la formation théorique que pratique.
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RODHE (E”y). — At vaer \Fejleder {Di i er les -
(-] !‘Ofe . . i
’ v , . . g p 53ey S) In Gym laSleSkolell,

Compte rendu d'une réunion qui s'est tenue & Mogenstrup du 8 au 10 décembre
1976 sur le probléme de la direction des stagiaires. La direction scolaire commence
& examiner sérieusement Pencadrement des stagiaires dont ont & s'occuper chague
année des professeurs non spécizlement formés pour cela dans les tablissements.
Au cours de cette conférence ont ét& traités successivement : Je but duy stage, son

contamu ; lacouell dans I'élablissement ; la planification de I'enseignement ; !'enca-
drement du cours ; Texamen.

POIRTER (James). — Innovatlon in a cold climate (Innovation dans un climat d’aus-
térité). — In : Trends in Education, n° 4, déc. 1976, pp. 12-17.

En prévision de la diminution de la population scolaire, reconversion des colléges
de pédagogle en instituts polyvalents : le « Bulmershe College of Higher Education »
ancien collége de pédagogie, a é¥¢ I'une des deux premiéres Institutions & proposer
un « dipldme d’éducation supérieure » en deux ans dont le programme commenga
en septembre 1974, les premiers diplomés sortant en é&té 1876. L'auteur décrit les
objectifs et le contenu de ce nouveau programme lié & la publication du Rapport
James sur la formation des enseignants (1972} gqui demandait une diversification
des « services » dans le domaine de la formation générale et du perfectionnement
pédagogique. Le « dipléme d'éducation supérieure » est congu comme un dipidme
terminal mais i! débouche sussi sur une prolongation des études vers la licence
(«B.A.») ou le baccalauréat en pédagogie («B.ED.») : ainsi 8 des 21 diplomeés
de 1976 sont passés au programme pour le « BED. » en suivant quelgues cours
de rattrapage en pédagogie, d'autres se sont orientés vers les études académiques
en entrant au niveau de 1a 2° ou 3° année de licence dans un autre établissement
universitaire, Ce type de dipléme qui débouche sur la possibilité de centinuation
ultéricure des études intéresse particulidrement les étudiants adultes. Le Bulmershe
Coliege est également entré dans le cadre de Yéducation permanente en devenant
un centre d'application pour |'Université Ouverte. Ce collége peut servir d’exemple
pour aider les colléges de pédagogie & trouver leur second scuftle.

Psycho-pédagogie, recherche pédagogique

Enguéte « milleu scolaira ». — In : LLOS., n°® 29, juil-sept. 1976, pp. 79-89.

sacio-économique et culturet des jeunes en fin de cycle
elle et instruction des parents, fratrie, conditions de
éventuelle de ce milieu sur les résultats scolaires.

Etude de I‘anvironnemeqt
moyen (activité professionn
logement, loisirs) ; influence
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MOLLER PETERSER (Paul). — Kammeratskabsgruppens hetydning (L'importance dy
groupe de camarades). — In : Gymnasieskolen, n° 4, 24 fév. 1977, pp. 185-187.

Quels sont les roles respectifs que jouent le mitieu familial et le milieu scolaire dans
révolution scolaire de I'enfant ? L'auteur analyse ce probléme dans une thése of
il &tudie comment effacer les Inégalités : 1679 éléves, nés respectivement en 1954,
1056 et 1960 servent de base 4 Pexpérience dont les conclusions sont les suivantes ;
certaines caractéristiques du milieu familial ont une importance déterminante, puis
vient I'influence du groupe de camarades; le mélange social est favorable & I'évo-
lution des éléves.

L'auteur propose donc de créer davantage d'écoles de petite taille, & composition
sociale variée, ce qui va & I'encontre de la créatlon d'écoles privées.

TARP (Allan). — Graenser for vaekst en mulighed for en helhedscentreret undervisning
(Les limites da la croissance économique, une Hlustration pour un enseignement
global). — In : Gymnasieskolen, n® 2, pp. 68-69.

L'éclatement des disciplines qui existe dans l'enseignement d'aujourd’hui nuit bien
souvent 4 la conception globale. Quel but se propese-i-on pour chaque matidre
enseignée ? Les éléves doivent-ils apprendre la réalite dans son ensemble ou une
matiére ? L'auteur estime que les éléves doivent sentir qu'ils apprennent d'abord
la réalité & travers une discipline. Centrer 'enseignement autour du probléme de la
croissance économique permettrait de trouver un dénominateur commun & partir
duquel une spécialisation pourrait se faire.

Une telle expérimentation pourrait servir de base d'orientation pour un systéme
éducatif réformé.

MART!N-MORENO {Quintina). — El cuestionaric Cattell de personalldad (Nivel 2) y su
aplicaclén a una muestra espagnola {Le questionnaire Cattell de personnalité et son
application & un é&chantillon espagnol). — In : Revista de cienclas de la educacion,
n® 88, oct.-déc. 1976, pp. 581-5090.

Cet article examine longuement I'application en Espagne du « Children's personality
Questionnaire », connu sous le nom de « Questionnaire Cattell de Personnalité ». Ce
test n'est pas exactement un test « d’intelligence ». Il concerne les traits de caractére,
la personnalité de I'enfant. Sont étudlés dans cet article, sous formes graphiques :
1) Les 14 facteurs primaires de la perscnnalité ; 2) Les 4 facteurs de second ordre,
Cette expérience a eu lieu sur la base de 7 151 sujeis, gargons et filles. L’article est
accompagné d'une importante bibliographle (psychologie, développement de la per-
sonnalité).

KARLSSON (Else-Maj). — Att ha med barn aft gisra (Avoir & falre & des enfants). —
In : Lararen, n® 3, fév. 1977, pp. 12-13.

L'auteur commente un livie de Fritz Redl : « Avoir 4 faire &4 des enfants ». Ce
livre s'adresse en premier lieu aux parents et aux enseignants. Sans prodiguer des
recettes, [l Informe utilement sur les problémes que poseront les enfants & I'age
de la puberté dans le domaine de la discipline et des relations avec les adultes, fe
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groupe de camarades prenant une i
aux adultes de lalsser libremant
pleine évolution.

mportance plus grande. L'auteur du livre conseille
se deévelapper la personnalité de ces enfants en

GA!..LOWAY {David). - Persistent unjustified absence from school (L'absentéisme
a I'école). — In : Trends in education, n°® 4, déc. 1978, pp. 2027,

Le' département de pédagogie de Sheffield a commencé en 1973 une enquéte sur les
ralsons et I'importance de Pabseniéisme a I'école dont on sait peu de choses. Le
Rapport Plowden évalualt en 1954-1965 Fassiduité scolaire 2 93 % et les enseignanmts
estimaient & 4 % le pourcentage d'enfants absents sans motif valable. En 1974 une
enquéte des ministéres révélait que 10 % des enfants de plus de 12 ans &taient
absents dont 2 % sans motif et plus encore au-delz de 15 ans (14 % &t 5 %). Mais
ces études n'indiquent pas si chaque enfant a manqué un peu ou si un petit groupe
d'enfants est absent en permanence. D'aprés les opinions communes sur les causes
de la négligence scalafre, les établissements les plus touchés devraient étre les
écoles trés vastes {« Polyvalentes ») situées dans les quartiers pauvres des grandes
villes. Les conclusions de T'enquéte sont que le vagabondage constitue une cause
mineure d’absentéisme, a pauvreté augmente I'absentéisme mais non exclusion pour
indiscipling, |a taille des écoles n’influence ni le taux d’absentéisme ni le taux d’exclu-
sion. Il n'y a pas de différence entre I'absentéisme dans les écoles sélectives gt non
sélectives. Par contre on a remarqué que le taux d'absentéisme était &levé en 5°
année d'application de [a loi sur la scolarité prolongée & 16 ans. On constate par
ailleurs une trés grande variation d'une école & l'autre ce qui devrait inciter 4 observer
les écoles les plus aptes & retenir feurs éléves afin d'en tirer des enseignements.

JRWIN (Harry). — Communicating through games and simulations (Les jeux de simu-
lation dans la communication). — In : Inside education, n® 3, 1976, pp. 11-16, il
photogr., bibliogr.

Définition des termes : les jeux sont des « interaclions compétitives entre Ie§
participants pour atteindre des objectifs précis avec un résuita_t dépgndant de Uhabi-
letd, de fa chance ou de la combinalson des deux », le:s Slml._]|latI0nS son! « de_;s
répliques simplifises de situations réelles ». Aprés avoir clarffi.é la tern'wmologle
Fauteur met en évidence les avantages pédagogiques des activités de simuiation
alnsi que leurs inconvénients puis il fait le point sur l’é‘tat_ de la recherc_:he dans le
domaine de Tefficaclté des jeux de simulation et il en tire fa conclu;:on que les
Jeux congus et testés spécifiquement peuvent étre utilisés pour acquérir des capa-
oités intellectuelles, sociales ou des connaissances objectives et pour modifier le
comportement ou Jes jugements de 'éléve. L'emp!on de la méthode de jeu T:ﬂOdlfle
la position du professeur @ sa domination‘est attenuée‘ par t.lm‘portance crolss_ante
de Finteractlon des étudiants et de ia matidre pédagog:que_ ainsi que des étudla}nts
vis-a-vis de leurs pairs. L'article est complété par une bibliographie et une liste
bridvement commentge des divers jeux de simulation actuellement utilisés dans les

&coles australlennes.
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LYDIAT {Mike). — Mixed ability teaching gains ground (L'enseignement aux groupes
d'aptitude mixte gagne du terrain). — In : Comprehensive education, n® 35, hiver
76-77, pp. 12-16 et p. 19, 1abl.

Résultat d'une enquéte faite par I'Institut de Pédagogie de PUniversité de Sheffielg
sur les tendances de répartition des &léves dans le but de fournir des éléments & un
cours sur 'enseignement 4 des groupes d'aptitude mixle au niveau secondaire. Catte
enquéte fournit des données récentes sur I'évolution générale des pratiques de grou-
pement des éléves dans les &coles secondaires polyvalentes. Le systéme des « fi-
litres » selon I'aptitude — le « streaming» — a été le sujet de vives controverses
depuis que 'on a mis en évidence des rapports entre le milieu socio-économique de
I'éléve et sa position dans le systéme scolaire — rapports difficiles & exprimer objec-
tivement. L’article donne des informations statistigues sur la proposition de cours
4 des groupes d'aptitude mixte selon le grade (1°" cycle, classes terminales) et
selon la taille de P'école et sur la proportion d'écoles ayant des classes permanentes
de rattrapage ou des cours de raitrapage en complément du programme ordinaire
sefon le degré d'utilisation de la méthode d'enseignement aux groupes mixtes de la
17 3 la 5° année. Les &coles qui utilisent peu (dans les matiéres non académiques)
ou pas du tout le groupement mixite sont les plus favorables au fonctionnement de
classes permanentes de ratirapage. L'enquéte a finalement donné un echantillonnage
trés nuancé d'attitudes envers le groupement mixte allant de I'enthousiasme au scep-
ticisme total, les détracteurs considérant que les éiéves les plus faibles sont toujours
mal & I'aise dans ces cours tandis que les sujets brillants sont franchement sacrifiés.
Mais I'ensemble des opinions est plutdt positif,

CAPORALE (Vittoriano). — La convivialita in lvan lllich (La convivialité chez Ivan
Illich). — In : Pedagogia e vita, série 37, ao(t-septembre 1976, pp. 611-635.

Cet article traite de la question de la convivialité chez lvan Hlich. 1l présente d’abord
les theémes de critique d'lllich sur la société actuelle : des institutions qui augmentent
la demande de produits de plus en plus inutiles et chers. La non-domination de
I'instrument par 'homme, I'invasion des objets de consommation. Pour I'école, lllich
critique le monopole de PEtat sur I'éducation, affirment qu'il existe d'autres instances
d’'apprentissage : la rue, la famille, le quartier, etc. 1l souligne & cet égard Iimpuis-
sance des maitres, en attaquant également leurs organisations syndicales.

L'école, d'autre part, comme monopole d’Etat, soutient la société capitaliste, emplole
des maitres a former d'autres employés, intégre les enfants dans le cycle de la
consommation. Proposition d’lllich : une société conviviale : la domination de l'ins-
trument par I'homme, la non-aliénation par les objets, I'éclatement de I'école.

La fin de l'article est consacrée a la critique des théses de Ivan Illich, et en parti-
culisr leur aspect utopique et provocateur,

ZAVALLONI (Roberto) et VIANA (Renata). — Ricerca sul concefto di Intelligenza
soclale nel suol riflessi educativi (Recherche sur le concept d'intelligence sociale
dans ses applications éducatives). — In : | problemi della pedagogla, n® 5, sept.~oct.
1976, pp. 891-908.

Cet article propose une analyse de test d'inteliigence Vineland, son application a deux
écoles romaines, et I'analyse des résultats obtenus. Qu'est-ce que I'échelle Vineland ?
Un test d'intelligence, mais trés différent du Quotlent Inteilectus] : I'échelle Vineland
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met en avapt le concept d’Intelligence sociale. Clest-a-dire o4 « interviennent tous les
fgcteurs qui constituent le « statut » d'un individy, ¢'est-2-dire son milieu, les condi-
tions économ.(ques et sociales, la culture, eto. qui ne dérivent d’aucun ap’prenﬁssage
de type scc_}l_alre. C'est Vexistence méme de V'individu dans la société et son autonomie
c!ans .Ie mtiieu qui constituent « V'intelligence sociales de chacun ». Aussi, lors de
application sux deux écoles — une normale et Vautre pour handicapés elt débiles

Jégers — on trouve des questions sur Ja famille de I'enfant, 1o nombre d'enfants dans
la classe, etc.

On examine dans les conclusions quelles applications on peut trouver i cette échelle
dans la recherche pédagogique.

S.KARD {Ase Gruda). — Om & sl bam (Balire les enfants). — In 1 Norsk Pedagogisk
Tidskrift, n® 1, 1977, pp. 24-26.

Une thése danolse nous informe que 84 meres danoises sur 65 ont frappé leurs
enfants dans une cccasion ou une autre. L'auteur, en commentant cette information,
précise qu'il importe de savoir comment sont battus ces enfants, afin d’8tablir le
degré d’humitiation qu'ils ressentent,

1} On peut battre l'enfant en bas &ge parce que 'on croit qu'il ne comprend pas ce
gue I'on dit notamment en cas d'un danger. 2) On bat 'enfant par mangue d'imagina-
tion. L'enfant peut alors avoir I'impression que justice égale puissance. 3) Les parents
peuvent « exploser » par fatigue. If importe d’aménager des pauses lorsque l'on vit
avec des enfants. 4) La situation s'aggrave lorsque Yadulte ne sait plus se contréler :
nous sommes alors devant un enfant « malmené ».

L'auteur recommande I'humour dans les rapports avec les pefits.

EIDE (Kjell]. — Utdanningsforskning oy utdanningspolitikk (La recherche en éduca-
tion et Ja pelitigue d'éducation). — In : Norsk Pedagogisk Tidskrift, n® 1, 1977,
pp. 27-31.

Contraivement & une idée répandue la recherche ne semble pas étre un facteur
indépendant mais bien au contraire guidée par ta politique. A I'image des Etats-Unis
I'on observe en Scandinavie un transfert de pouvoir de fa représentation élue formells
A une structure d'élite basée sur les Institutions et les professions. Ceci étant vrai

aussi dans le domaine de T'éducation.

INGENKAMP (Karlheinz). — Wie frei ist die erziehungswissenschafliche Forschung
In der Bundesrepublik {Jusqu'ol va la liberté dans la recherche pédagogique en
République Fédérale). — In : Neue Sammlung, janv.-fév. 1977, n° 1, pp. 26-39,

Cette étude analyse la question de la libesté dans la re,cherche pédagogique et le
droit de publication, tous deux régis par la loi en R.F.A, Lauteur met en garde contre
un développement qui risque de ne Vvoir publier que les résuitats de rgcherches
lustrant la politique en matiere d’enseignement du pays fédéral en guestion. Ainsi
la recherche m'aura pour role que de 1égitimer cetie polmqge. Les conséquen_ces ne
pourront étre que néfagtes pour le développement démocratique de notre société.
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BAUTH (Ruth), LINDH (Sune). — Lagarbete 1 vardagslag (Le travail en équipe toug
les jours). — In : Pedagogiska Meddelanden, n° 8, 1976, pp. 21-24.

L'école « Kryddgardsskolan » & Malmd est le lieu d’'une expérimentation par équipe.
Cing professeurs environ s'occupent d’un groupe de 50 éléves. Les classes habituelles
sont ainsi éclatées mafs 'emploi du temps subsiste. Des conférences hebdomadaires
ont lieu pour préparer et firer les legons du travail de la semaine. Cette méthods
de travail améliore considérablement I'ambiance & I'dcole, dont les éléves sont
composés a 50 % d'enfants immigrés de 27 pays différents. Des professeurs connais-
sant les langues difiérentes participent 4 des équipes.

FALCK (Stig), HARDIG (Boel). — Samverkan sld]doa fér elever 1 &k/och (Collabora-
tion travaux manuels et disciplines d'orientation en premiére et seconde année). —
In : Pedagogiska Meddelanden, n® 10, 1976, pp. 2-7.

Deux écoles & Lund, Suéde, poursuivent depuis 'année scolaire 1974, une expérimen-
tation pédagogiqus consistant & relier le travail manuel et les disciplines telles que
I’histoire ou les sciences naturelles, le suédois ou la musique. C'est ainsi que les
aléves fabriquent des instruments de musique simples en apprenant le son, le rythms
ou des jeux pour la récréation. Ces activités ont une action thérapeutique sur les
éléves nerveux. La condition préalable nécessaire & la réussite est que tous les pro-
fesseurs y participent sur un pied d’égalité.

CERVENKA (lvan). — K Vyskumu zdujmovych Struktar adolescentnej mlddeie s
réznym profesiondlnym zameranim {Les centres d'intérét de 176 é&léves de 16 4 17
ans, lintensité de ces intéréts, les différences selon les sexes). — In : Jednotnd
Skola, n° 8, oct. 1976, pp. 708-718.

Le test porte sur 176 éléves de trois écoles secondaires dont deux sont techniques,
la moyenne d'dge de ces éléves étant de 16,75 ans. L'auteur g'intéresse particuliére-
ment aux différences des centres d'intérét entre filles et gargons, et aux différences
d'intensité de cet intérét. Les filles seraient portées avant tout vers les disciplines
d'éveil et de connaissance de la personnalité, la pédagogie et la médecine. Les
gargcons sont portés avant tout vers les techniques, les sciences physiques, mathé-
matiques, et vers |'histoire.

Dr HALAJ (Jan). — Zivolné prostredie a vychova (L'environnement et l'enseigne-
ment). — In : Jednotna Skola, sept. 1976, n° 7, pp. 578-588.

L'auteur souligne linfluence réciproque de I'homme et de son envirennement. Il diviss
cet environnement en deux milieux : A - géographigue et biologique ; B - technique
et psychique. L'éducation pour fa construction et la défense de I'environnement est
informative et formative. Elle est organisée & tous les stades de I|'enseignement,
parallélement aux actions de masse et se propose d'atteindre son but sans entraver
le développement industriel.



STECH (Oldrich). — Pruzkum volného Gasu

Examen du te i — : -
vavatel, n° 4, 1976-1977, pp. 113-115. ( mps flore}. = In : Vyeho

Le directeur d’une résidence de jeunes, oli sont logés 67 fillles d'une école écono-
mique.e‘t 26 gargons d'une école technique, observe I'activité libre des pensionnaires
avec l'aide des enseignants, et divise les activités en neuf groupes : manuelles phy:
siques, c.ulturelles réceptives, culturelles actives, culturelles rationnelles (press;e et...
mots crc_nsés), soctales formelles {politiques), sociales non-formelles {contacts libres)
Jeux-assistances passives aux sports collectifs et enfin repos passif. .

Aprés analyse, il constate gue les &laéves prennent 47,38 % de lsur temps pour les

act_lvités soclales non-formelles ; 33,43 % culturelles réceptives.. 0,58 % : interpré-
tations artistiques (cuit. act).

STRHARSKY (Laflislav). — Nloktré skisenostl z profeslonalného poradenstva v ZDS
{Quelques expériences d'otientation professionnelle dans les écoles primaires). —
In : Jednotné Skola, sept. 1976, n°® 7, pp. 612-618.

L'éldve dolt connaltre les secteurs professionnels priotitaires, ol il choisira avanta-
geusement un métier lui convenant. La méthode se porte avant tout vers le groupe.
En classe, I'accent est mis sur I'exploitation des matiéres enseignées. Lors des réu-
nlons de classes, et d'enseignants : discussion, avec des invités connaissant ces
branches ; visites d'entreprises ; lectures. Action du milieu ; sensibilisation aux titres
et décorations attribués aux bons travailleurs. En profitant des activités para-sco-
laires ot des matidres facultatives, qui seront orlentées vers la pratique profession-
nelle. En travaillant avec les parents et les enseignants, les réunissant, et en faisant
visiter les entreprises aux parents. Parallélement, le conseiller tiendra compte de
chagque individu, mais en accordant {a priorité aux exigences de Plan.

SVEC (Vlastimill. — K te6rldm ugenia (Théories pédagogiques). —- In : Jednotna
Skola, sept. 1976, n® 7, pp. 597-610.

Aprés avoir analysé en quol consiste I'acte d'apprendre, le Dr Svec divise les théorles
pédagogiques en trois groupes :

1. Théories expliquant I'enseignement sur la base des mécanismes neuropsychiques
&lémentaires : théories d’associations courantes ; théories basées sur e condition-
nement.

Il. Théorles soulignant le changement du processus de reconnaissance au cours de
I'enseignement Introspectif ; théorie de Tolman.

1. Théories se basant sur l'action des pensées ds I'individu dans je processus
d'enselgnement : enseignement considéré comme assimilation des concepts ; comme
solution aux probldmes ; comme assimilation d'algorithmes ; enfin théorie constituant
les opérations de compréhension. .
L'auteur conclut en disant avec guel intérét ces t.héories. dont aucune n’est univer-
salle, peuvent se compléter dans la pratique scolaire.
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VLCKOVA (Mdria). — Vyznam aktivnej &innosti s det'mi pre kandidalov udlleVskeéng
povolania (Signification du travail pratique avec les enfants pour les candidats ay
métier d’enseignant). — In : Jednotna Skola, sept. 1976, n® 7, pp. 590-595.

Les futurs enseignants auront pour mission de former leurs éléves dans le respect
et la conviction philosophique en vue du progrés technique et scientifique. 1 faw
donc améliorer leur sélection.

D'aprés une enquéte menée en 1274, auprés de 1020 éleves d'une €cole supérieurs
pédagogique, 4 'aide de questionnaires anonymes, l'auteur constate que la majaure
partie de ceux qui ont vraiment choisi, et désirent exercer 'acte pédagogique, est
constituée par ceux des éléves qui auralent déja exercé cet acte au cours de leur
enfance, dans des organismes de jeunes. Parmi les 8i0 &léves qui ont pour intérét
ptincipal de devenir enseignants, 644 oni eu des responsabilités devant d'autres
enfants ; parmi les 38 é&léves indifférents, 18 n'ont jamais exercé,

Il sera donc tenu compte des activités de jeunesse lors des sélections ultérieures
des futurs pédagogues.

EL’KONIN (D.B.). — Problemy psihologii detskej igry v rabotah L.S. Vygotskogo, ega
sotrudnikov i posledovatele] (Problémes de la psycholegie du jeu chez I'enfant dans
les travaux de L.S. Vygotsky et de ses collaborateurs). — In : Voprosy psihologil,
n® &, 1976, nov.-déc., pp. 94-101.

Quelles sont les nouvelles contributions a I'étude collective de la psychologie du jeu
chez 'enfant ?

1) La preuve que le jeu apparait & la frontiére de la période préscolaire non pas
spontanément mais sous linfluence de I'éducation. 2) Le contenu de base du jeu
est une relation enire adultes, ce qui montre que le jeu est une forme d'orientation
de l'activité humaine. 3) La technique du jeu est un transfert d'un objet sur un autre
et joue un rdle important dans la pénétration de l'enfant dans la sphire des rela-
tions humaines. 4) L'identification dans le jeu des relations réslles entre les enfants
qui sont les formes les plus élevées de relations collectives existant & T'age pré-
scolaire.

MORGUN (V.F.). — Psihologiceskie problemy motovacil vienila (Les problémes psy-
choiogiques de motivation de I'étude). — In : Voprosy psihologii, n® 6, nov.-déc,
1976, pp. 54-68.

Le développement de la vitesse dans loutes les relations sociales trouve son expres
sion en psychologie de l'enseignement dans la contradiction entre rapidité d'étude
et possibitité créative des étudiants, aprés le cours. « L'éducation programmée clas-
sique », I'école sans barriere et d’autres expérlences réussissent solt en vitesss,
soit &n créativité. Elies ne peuvent donc constituer une approche optimale au pro-
bléme de la motivation de I'étude. L'approche sociologique de la motivation dd
Vétude semble plus prometteuse. Cette approche est presque totalement réallséd
dans la théorie de la formation par étapes de nouvelles notions.



MAROC

E:l:AlngA (T.g.). — Proekt kabinetno | sistemy eksperimental'nogo &kolnoge
m ?I sa (Projet de sys_téme de salle d'étude pour un complexe scolaire expéri-
ental}, — In : Sovetskaia pedagogika, n® 1, janv. 1977, pp. 78-83.

i.ear[::é_lnoratu?n. des dl\:'ers_ types d'équipement scolaire en particulier du matériel

chrique da|qe scolaire implique teur utilisation en tant que complexe dans le pro-
cessus _éducatlf. On attelnt ce résultat en planifiant toutes les salles d'étude, les
:nsta}l!atlons spprtives, en tenant compte des particularités de chaque sujet. ’Cela
slgmflg la réaljsation d'une approche globale de I'éducation, une solution unifiée
aux diverses taches de développement intellectuel, idéologique et moral.

SKATKIN (M.N.), — Soversenstvovanie teoreticeskih Issledovanij v pedagogiceskoj

nauke (E]ever le niveau des recherches théoriques en éducation). — In : Sovestskaia
pedagogika, n° 12, 1976, pp. 59-72.

Le huitiét_‘ne séminaire sur la méthodologle de I'éducation s’est tenu & Moscou du 25
au 27 mai et a été consacré aux questions relatives & I'élévation du niveau des recher-
ches théoriques ou éducation. Les rapports et les discussions ont montré que les
travaux théoriques sur I'éducation et la théorie de I'enseignement joueraient un role
dans I'élévation du niveau de la pratique éducative. Ce séminaire a montré le carac-
tere nefaste d'une opposition entre recherche et pratique.

VLASOVA (N.N.). — lzuéenle osobennostel dominirovania motivovy v detei mlad3ego
Skol'nogo vozrasta (Etude des particularités de prédominance des motivations chez
les enfants en jeune Age scolaire). — In : Voprosy psihologii, n® 1, janv.-fév. 1977,
pp. 97-106.

Cet article donne un apercu des résultats d'une étude expérimentale sur les rap-
ports de prédominance entre les motivations personnelles et collectives & différents
niveaux de conscience de I'activité. Des enfants de 7 & 8 ans et de 9 & 10 ans prirent
part 2 cette étude. On montra que la prédominance des motivations collectives aug-
mente dans l'intervalle d’age indiqué en comparaison des motivations personnelles
tant sur le plan du comportement volontaire que sur le plan du comportement invo-
lontaire. On montra également que les enfants avec une prédominance de motivations
collectives sont caractérisés par une plus grande objectivité de perception que les
enfants avec une prédominance de motivations personnelles.

Planification

TIBI (Claude). — Pollilque &ducative et financement de I'éducation au Maroc. —
Paris : Institut international de planification de I’éducatiop, 1976. — 277 p, 24 cm
(Financement des systémes éducatifs : studes de cas nationales, 7).

Dans cet ouvrage, Clauds Tibi analyse la politique éducalive menée par le Maroc

depuls Iindépendance, en |a replagant dans le contexte socio—économique du pays,
et en mettant I'accent sur le financement de l'enseignement. A partir des conclu-
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sions émanant de cette étude, il dégage des perspectives d'évolution pour la période

1972-1982, en montrant la diversité et la complexité des problémes auxquels devront

faire face les autorités :

— au niveau du primaire, difficuités de la généralisation de [a scolarisation ;

- disparités régionales et selon le sexe, nécessité d'une réforme fondamentale de
'enseignement primaire et du systéme éducatif dans son ensemble, pour adapter
I'enseignement aux réalités nationales ;

— dans I'enseignement secondaire, nécessité d'une révision des structures, des
filizres et du contenu de I'ensg¢ignement et d'une réévaluation de I'enseighement
des sciences ;

— examen des modalités de passage dans !e secondaire ;

— nationalisation du corps enseignant.

{’enseignement supérieur doit améliorer son efficacité, particuliérement faible actuel-

lement, et se diversifier afin de répondre davantage aux besoins de I'économie.

Le développement futur du systéme éducatif tel qu'il résulte des orientations actue!-
les nécessitera des ressources financiéres trés importantes, lesquelles ne pourront
peut-8tre pas &tre dégagées par la croissance économique .

TA NGOC CHAU, CAILLODS (Frangoise). — Financemen! et polltique éducative : fe
cas du Sénégal. — Paris : Institut international de planification de I'éducation, 1976.
-— 270 p., tabl, 24 cm (Financement des systémes éducatifs : études de cas natio-
nales, 6).

La présente étude est une analyse de la politique ¢ducative suivie par le Sénéga!
depuls 1960 et de ses nouvelles orientations & I'horizon 1980, avec ses implications
financiéres.

La premiére partie porte sur I'évolution de la scolarisation et de son financement
au cours de la dernidre décennie : la réforme éducative entreprise en 1971-1972 est
ensuite décrite et traduite en termes de crolssance des effectifs et des dépenses :
deux hypothéses ont &té retenues : la premlérs, cohérente avec les objectifs de la
réforme, met 'accent sur Famélioration de la qualité de I'enseignement quitte a res-
treindre Il'accés & I'enseignement moyen et secondaire. La deuxidme projette les
dépenses d'éducation en 1980-1981 en se basant sur une sénégalisation rapide du
corps enseignant dans I'enseignement secondaire et méme supérieur.

La deuxidme partie de I'étude integre la politique d'enseignement dans le contexte
socio-économique du pays : d'abord sont examinés le développement eéconomique
passé et un schéma possible de croissance jusqu'en 1980, puis 'analyse est centrée
sur Pévolution des dépenses publiques.
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370.153
GIO

gI?RDAN (A) — Li{)émtfon et conceptualisation. Problémes de
_transmission du savoir scientifigue. — In : Revue Frangaise d
Pédagogie, n° 40, juil.-aolt-sept. 1977, p. 5. Fae &

!I;iasgjsi;hztds 'lt? connalss:anCelsc16nt1flque, Ses causes, ses remédes,
pnalys ritiques c_le}lensmgnement scientifique actuel. Réle de
2 recherche et nécessité d'une formation & la recherche, car il faut
& UQUET micux en changeant la relation de Péléve au savoir par le
biais d'un changement de relation pédagogique.

372.853
MAU

MAURY (L), SALTIEL (E.), VIENNOT (L.). — Etude de la
notion de mouvement chez lenfant & partir des changements de
référentiels. — In : Revue Frangaise de Pédagogie, n° 40, juil-
aoQt-sept. 1977, p. 15,

Cette étude confirme 'hypothése du départ, & savoir que les diffi-
cultés sous-estimées que rencontrent les étudiants dans les problémes
de référentiels, semblent fortement lides aux caractéristiques de
raisonnements intuitifs déja présents chez les enfants et au probléme
général des relations entre un point de vue descriptif (la cinéma-
tique) et un point de vue causal (la dynamique).
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370.621
CHE

CHEVROLET (D.), BERTEL (L.), DECAMPS (E.-A.). — Les pro-
blémes d'adaptation des étudiants étrangers au systéme wniversitaire
francais. — In : Revue Frangaise de Pédagogie, n® 40, juil.~aofit-
sept. 1977, p. 30.

L'observation des comportements de 34 étudiants étrangers met en
évidence des difficultés d’intégration de certains groupes sociaux au
systéme universitaire. Un traitement pédagogique du phénoméne
articulé autour de la négociation éducative et de la pédagogie par
objectifs est proposé,

371.132
PUJ

PUJADE-RENAUD (Cl.). — Du corps enseignant. — In : Revue
Frangaise de Pédagogie, n° 40, juil.-aofit-sept. 1977, p. 45.

Une formation de I'enseignant devrait &tre aussi une formation de
type clinique, qui confronte I'enseignant a son image et é, celle des
autres daps la sitvation pédagogique, pour en percevoir llgnp_act,_ et
lui permettre d’analyser la place du corps dans I'appareil institu-
tionnel.
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370.153
GIO

G;ORID_AN (A.). — Freedom and conceptualization. The case of
scientific knowledge transmission. — In : Revue Francaise de Péda-
gogie, n°® 40, July-Aug.-Sept. 1977, p. 5.

The myth of scientific knowledge, its origin, its cure. Analysis and
criticism of modern science teaching. Functions of research and the
necessity Qf research training : we have to educate better by chan-
ging teaching/learning relationship through the trend of pedagogical
relationship.

372.853
MAU

MAURY (L., SALTIEL (E), VIENNOT {(L.). — Study of the
child motion concept from referential changes. — In : Revue Fran-
gaise de Pédagogie, n* 40, July-Aug.-Sept. 1977, p. 15.

This study proves the initial hypothesis : ie. the under-estimated
difficulties for students to solve problems of referentials are related
to the characteristics of intuitive thinking already set in children
minds and to the general problem of relationship between a descrip-
tive viewpoint (kinematics) and causal viewpoint (dynamics).







370.621
CHE

CHEVROLET (D.), BERTEL (L.}, DECAMPS (E.-A i

), BI s AL, — Adjust-
ment problems of foreign students in the French univgrsity sysizf;:.
;— :Z)’[g : Revue Frangaise de Pédagogie, n® 40, July-Aug.-Sept. 1977,

Observation of 34 foreign students attitudes shows clearly the diffi-
culty for some social groups to be integrated in the university scheme.
A pedagogical treatment of this phenomenon is proposed on the
basis of educational negociation and objective oriented pedagogy.

371.132
PUJ

PUJADE-RENAUD (Cl). — dbout teaching corporation. — In :
Revue Frangaise de Pédagogie, n° 40, July-Aug.-Sept, 1977, p. 45.

Teacher education should include a clinical type of training which
makes the teacher face his own image and the image of other in the
pedagogical situation to be conscious of its impact and to allow
him to analyse the part of the body in the institutional system.
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GIO

GIORDAI.\I. {(A). — Liberacidn y conceptualizacién, Problemas de
la) transmision del_saber cientifico. — In : Revue Frangaise de
Pedagogie, n° 40, julio-agosto-septiembre de 1977, p. 5

El_ mito gelzl conocimiento cientifico, sus causas, sus remedios. And-
lisis y criticas de la ensefianza cientifica actual. Papel de la investi-
gacidn y necesidad de una formacién a la investigacién pocque hay
que educar mejor cambiando la relacién del alumno con el saber
por el medic de un cambio de relacién pedagdgica.

372.853
MAU

MAURY (L), SALTIEL (E.), VIENNOT (L.). — FEstudio de la
nocién de movimiento en el nifio desde cambios de referenciales. —
In : Revue Frangaise de Pédagogie, n° 40, julio-agosto-septiembre
de 1977, p. 15.

Ese estudio confirma la hipétesis de salida a saber que las dificul-
tades menospreciadas que encuentran los estudiantes en los proble-
mas de referenciales parecen fuertemente atadas a las caracteris-
ticas de razonamientos intuitivos v a presentes en los nifios ¥ al pro-
blema general de las relaciones entre un punto de vista descriptivo
(la cinemética) y un punto de vista causal (la dinamica).
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CHE

CHEVROLET (D.), BERTEL (L.), DECAMPS (E.-A.). — Los pro-
blemas de adaptacion de los estudiantes extranjeros al sistema uni-
versitario francés. -— In : Revue Frangaise de Pédagogie, n°® 40,
julio-agosto-septiembre de 1977, p. 30.

La observacién de los comportamientos de 34 estudiantes extran-
jeros ponen en evidencia dificultades de integracién de ciertos grupos
sociales en el sistema universitario. Se propone un tratamiento peda-
gogico del fenémeno articulado en torno de la negociacién educativa
y de la pedagogia por objectivos.

371.132
PUY

PUJADE-RENAUD (Cl). — EI cuerpo docente. — In : Revue
Frangaise de Pédagogie, n® 40, julio-agosto-septiembre de 1977,
p- 45.

Una formacién del profesor tendria que ser también una formacién
de tipo clinico que confronta al profesor con su imagen y con la de
los demis en la sitnacién pedagbgica para percibir su impacto y
permitirle analizar el sitio del cuerpo docente en el aparato insti-
tucional,
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370.153
MO

HUOPIAH (A). — OcroBossmenne u nosuasaTeinHam
CocoOHOCTL. TIpOGIIeMEl COOBIIEHMST HAYYHOIO JHAHNA . —
Uzs: Pesnio Opances nme Henaromu, Ne 40, wioas-asrycr-
cent, 1977, crp. 5.

Mud HAYYHOTO BHAHNST, €r0 NPHYMILL H peINeHnA. AHAHA
M EPUTHRN aRTYAILHOTO Haydlore o6vuenns. Pons mecme-~
JOBaHHUA M HEOOXOMNMOCTD B IONTOTOBKE K MCCHCIOBAHMIO:
BOCIUTaHIe GymeT JMy9ine, €CllM M3MEIAT TOXXON YYEHIHA
K BHAHMIO IIYTEM M3MCHEHWII B MEJATOTHKe.

372.853
MOP -

MOPU (JL.), CAJITEJID (3.), BBEHHO (J1.). — ayuge~
HUe MPeNCTABJEHAA 0 ABIKEHMM Yy PeOéHKa IyTéM maMe-~
HeHMii cucreM Xooppumar. - W3z: Pesslo ®pances pe
Tleparosu, Ne 40, moxe-asrycr-cenr. 1977, crp. 15.

B 5ToM M3YYeHMM IOTBEDPIUIACH HAYAIbLHAFA THIIOTEe3a: He-
MOOUEHNBAEMEIE TPYIHOCTH, HA KOTOPHIX HATAJLKUBAIOTCH
CTYIEHTH B Npo0IEeMax CHCTEM KOODIHHAT, KAKETCH , TECHO
CBA3AHBL € XAPAKTEPUCTHKAMU HHTYHTHBHOTO DacCyme~
HUA, e BCYPeualoummvy y fgerefl u ¢ OGIUM BOBPOCOM ©
COOTHOILEHUAY MEKAY ONHCATENBHON TOUKCH 3pemusa (Hu-
HEMATHKOH) I UPHYUHHON TOUKOH 3peHHA (XUHAMMKOMN).
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IIER

HIEBPOJIILE (II.), BEPTEJDL (J1.), JTRKAMIT (9-~A). —
IIpoGueMsr npucnocoIerus UHOCTPAMHLIX CTYNEHTOB X
Ppanuyscroit yumsepcuTercKoil cucreme, — Ila: PeBbio
;Dpaﬂé:ga me Ilemarosu, N 40, mous-aBrycr-cenr. 1977,
Tp. 30.

WNayuenue ormomenns 34 CTymenta 1 YHHBEPCHTETY HOKA-
8BIBALT, UTO HEKOTODPHIM OOIIECTBEHHHM TIpPyNIaM TPYAHO
BRIIIOYATECA B YHHUBEPCHTETCKYIO CHCTEMY. ABTOPH IIpen-
aranT NEHATOTHYECKOER perneHue, GCHOBAHHOE HAa nepe-
roBOpAaX O MNEeFAroTUKE M Ha NeNaroriKe ¢ 3afauaMu.

371.132

IO

TIOMAO-PEHO (Hmn.). —— K Boupocy o upenoxasa-
renbCROM cocTaBe, — M3: Pessio dpancez me llegaromm,

Ne 40, wons-aprycr-cent., 1977, crp. 45.

O6pasosanne npenonaparesns 00A3ATEILHO IOIPA3yMeBAET
00pazoBanue KIMHUYECKOTO TWIIA, B KOTODOM lIpenoana-
TeNb HAXOMMT cefe MecTo ¥ cefA CONOCTARJALT ¢ HPYTHMHU
TIPENONABATENAMI , IS TOTO YTOOLL OH BMJ@IL, YTO OH TIPEN-
CTABISIET COBOI, ¥ YTOGHl OB MOI' IIOHATH, A0S MECTO Telo
3AHEMAET B MeTonax ofydyeHusA.
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